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“direction constitué de mo

Il convient, tout d'akord. de situer le
document qui suil Gans son coniexte
historigue.

Cest alors que nous dirigions le Eu-
reau de Psychologic de ta C.E.C.M. que
nous avons pris conscience des problé-
mics aiglis gue vivaient g I"¢cole les en-
fants de milicu défavoris .

En 1967, dans lec cadre du Congrés du
L(m\cxl dr: anfance: L“icgplmnm:ll? du

u.tu‘: Lﬁmmumt:atmn .ilpp;;mll Lf‘i anm:“:

{Appendice 1).

En 19568-69, nous assumions la
responsahbilité de créer une section de
psycholegie seolaire au [_)Lpartcmcnt de

hologie de I'Université de Montréal:
tion E!nréll aux LlLdl

dprﬂquLg 1| sibilité d;u,qu&nr une
formation les préparant de taqu
spécifigue 3 intervenir en mili
Comme dans ces programmes d cmdu
les travaux de recherche occupaient une
pluw trt:\ lmpurmm r, nous avons voulu

‘occupations
ilicu scolaire,

A Montréal, des projets d'interven-
Lmn ;mﬁmgngmcnt d:.j.s détre ;iabur

dum certains wmpurtmem une E!rﬁitc

“eollaboration entre des institutions

senlaires et diver

Ces mu, r\e.ntmn piram trés sou-
tels ceux de
appuyer gue
'1th: \mcmmquc £trangére,
nous avons ¢laboré un vaste programme
de recherche sur la psychologie de Fen-
fant défavorisé de milicu urbain québé-
cois.

HL‘dd
SUr un

Notre projet a été soumis & I'lnstitut
de recherche pcda;ﬁaglqur_ (I.LR.P) du
Ministére de I'Education qui nous a
oetroyé deux subventions de recherche,
'ung en 1969-70, Fautre en 1970-71. Ces
subventions ent permis d'aider de
diverses facons des étudiants de maitrise
et de doctorat en psychologie scolaire qui
désiraient entreprendre telle ou telle
recherche spécifique. Les travaux de ces
étudiants, prés d'une vingtaine, étaient
dirigés et coordonnés pzr un comité de
ieur Michel

Pagé. de madame Arnie M¢
méme. Le comité de direction était I
méme 4ssisté d"uut comité de consultants

-4

Bé ;ngeri mo R1CUT E
madame Louise Coderre, mgnsic:ur.,leans
Claude Corbeil.

La réalisation d'études scientifiques
sur un sujel aussi complexe que celui de
I"éducation des enfants de mi
defgm}ns m:u:csgne (il va de soi.

mmpm’té :,Eﬁendan’: dr;:a xr.\cﬁnvéniems
sérieux gu'tl importe de signaler dés
maintenant.

Tout d'abord,
ment mobile, le fait que pcrsunn: ni
professeur ni étudiant, n'ait pu sc
consacrer 4 temps plein (au moins
pendant une EETlDdt de temps assez
longue) au travail de recherche a
constitué un handicap majeur, Ensecond
licu, les normes académiques imposant
gue les recherches des étudiants soicnt
réalisables d le re de leur
programme d'études (so0it une année pour
la maitrise et deux années pour le
doctorat). il a fallu parfois beaucoup trop
restreindre ou morceler les divers projets
de recherche, Par ailleurs, les étudiants
pouvaient disposerde 3ou Sanndes apres
la hn de leur scolarité pour déposer leur
1¢C uence. dans plusieurs cas
il a fallu attendre un temps assez long
pour disposer des matériaux nécessaires
i la poursuite des recherches. Pour des
raisons asalogues, il pas été possible
de faire, sur une méme population
d'enfants, des études longitudinales qui
cussent ¢ fort précicuses.

En ce gui concerne le milieu d'expé-
rimentation (dans la plupart des cas, les
écoles de 1a C.E.C.M.), nous avons éga-
fement di lenir compte de cont tes
pratigues. Clest ainsi que pour éviter que
rios recherches ne perturbent trop la vie
de l'école ou l‘hfxralre des elews les as-
\mmnls dc' j t

d.

:mjuc la ldl.hk. d; mnsumer l:
tillons (groupes cxp::nm:n
groupes contrdle) et a empéct
rnc nes annu mu‘:m cvglucﬁ suus dn:n.

été qud ] lmpﬂhalbla dg fdlf; B
quelque peu suivi avee les enseignants ou
les prolessionnels du milicu scolaire.

Enfin, six ans aprés le début de ces
travaux de recherche. le moment est venu
de tirer le meilleur possible des
travaux effectués, '

Il ne faut ceries pas chercher &
retrouver dans ce document que
soumettons aux adminisirate
laires. aux éducateurs et aux chercheurs,
I'unique apport dE‘ nos rmgrammc de

6

-recherche.

recherche de p y
decgmentatmn quicomporte, il vade 5o},
diverses théses utilisées dans la
preparmmn de ce document. En second
lieu, ces recherches ont largement contri
bué 4 la formation scicntifique des
psychologues professionnels qui
ocuvrent maintenant dans divers
commissions scolaires du Québec. En
troisiéme licw, les tr. . de recherche
que notre équipe a effcctués ont déja
connu une certaine diffusion lors de
colloques et de congrés, et ils ont
également suscité de nouvelles recherches
et dis pregrammes dlintervention
multidisciplinaires. -

Le dmumgm que nous présentons sc
veut done unjalunsuscﬁpublr: de faciliter

une certaine intégration des données

de milicu défavor

%pvzr{n 5 quc ce rapport
fliser lL r;ublu: aux

Ncms

dea\'DFlSES et qu '! servira de mmu!am
consaérent déja 2

mélioration des ser
offerts aux jeunes de ces milieux.

Au nom de ecux a yui la lecture de ce
rapport sera utile, nous voulons d¢
maintenant remercier chhacun des
étudiants qui s’est consacré 4 des travaux
de recherche, les spécialistes qui ont agi

. comme consultants, les membres du
comité de direction et, plus spéci

lement
monsieur Michel Pagé qui, en plus
d'eff ctuer une recherche de ducmml sur
igé dont il
seri ion. Nous voulons remer-
cier aussi les autorités dela C.E.C.M.. les
directions d'école et les enseignants pour

. leur collaboration. et le Ministére de

I'Education pour son aide financiére.

Nous voulons, enfin. remercier mon-
sieur Gérald Bourbeau, qui a collaboré
de trés prés 4 la rédaction du document,
et mademoiselle Claiie Harel pour le
travail de da t\'lngraphn“: et de révision
du texte.

Notre gratitude s'adresse, enfin, au
Conseil scolaire de I'lle de Montréal. qui
a acceté de subventionner la préparation
de mppnrtctd en assumer ladiffusion,
ur Claude Hébert, coordo-
nateur des mesures de rattrapage en
milicu défaveor qui nous a assisté de
sey judicicux conseils,

Charles E. Caouette
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1. Probiémes de milieu défavorisé

En 1968, les “pr«:blerries scolaires™ des enfants provenant des
milieux socic-économiquement défavorisés du Québec préoccu-
paient d'autant plus lf-s ed cateurs et sdmmlstrateurq scolaires

cﬁmporlcmcm Eu o echet était leh:. quv: d 1mpnnamL5 mesures
devaient étre prises dans Fimmeédiat,

rature scientifique, celle qui provenaitdel’ Angleltrn, et
Ums notamment. montrait que ces problémes se

s de milieu défavorisé n'élaient pas parm:uhcr\ H
Montréal ou au Québec mais qu'ils se retrouvaient dans bien
d’autres pays mdusmah;ca sinon tous,

Dans les secteurs défavorisés de Montréal, on constatait donc
qu un grand nombre des enfants se présentaient A I'école sans
: u!ﬁsamc que le tau‘id ; hEE‘a etde rtdgubl:.mgmd:

scolaire mamﬁ:\,,,lcnt ul Erlcurcmcnl une baxsac rmpnrlanu; de
rendément et une perte quasl totale de motivation. D'autres, en
nombre assez alarmant, s'ajoutaient continuellement aux enfants
1éja nombreux nécessitant deés classes spéciales pour arriéré
pLdﬂEGglquES pour déficients mentaux ou pour mésadap
socio-affectifs.

A T'absentéisme déja grave dans ces milieux s'ajoutait
~labandon précoce des études par un nombre impressionnant
d adalcscmls Qu;m .sc*- xquicontinuaient de fréquenter école,
retro ur la grande l‘ﬁi’l_]()rllt; d'entre cux, dans les

et menant a des chupanons de niveau
ement scolaire qui n'a rien ¢n soi de irés
enthnusmsmam et qui demeurait le lot de la plupart des enfants
de ces milieux, suscitait des problémes de discipline et de compor-
tement dans un mii.zu ol déja beaucoup d° enfants se présentaient
a I'école séricusement handicapés sur le plan socio-affectif, suite
des expériences familiales défavorables ou i de nombreux
placements en foyers nourriciers, Par ailleurs, la distribution
uede la pauvretg et celle de la délinquance se recou-
t tellement qu'on n'hésitait pas i considérer les milicux
défavorisés comme générateurs de délinguance et de criminalité.

Il était vrai, enfin, comme [I'écolc le constatait, que dans
beaucoup de cas on ne pouvait guére compter sur les parents pour
aider I gnf.mt 4 s'intégrer au milieu scolaire et 4 y progresser. Les

rilles *a problémes multiples™ étaient fort nombreuses dans les
zones défavorisées. Quant aux autres familles, elles appnnmcnt
assez peu de collaboration 4 I'école, pl \lEurh pdl’i‘.‘f.‘ qu ellts ny
croyaient pas beaucoup elles-mémes |
savaient pas trop comment elles auraicnt pu cglhbun: .
de ces parents ,vm;nl déji assez de problémesa n.glerala m 1
et ils attendaient qu'on les fasse venir 4 I'école le jour oi on ne
saurait plus que faire avee I'enfant.

2. Volonté d'intervention

"1l suffisait de prendre cience de ectte situation dramatique, et
‘d'en informer les autorités du systéme scolairect la pﬂpuhlmﬂ en
général. pour qu'un accord soit vite fait sur la nécessitéet 'urgence
d'adopter des mesures trés spéciales pour remeédier & cetie

situation,

Aruitoxt provided by Eic:

A cette époque, au plan delasantéetdu bien-étre social, divers
m es el divers organismes avaient déja pris des mesures pour
tenter d'améliorer les conditions de vie de populanﬂ' i
les zones défavorisées, Toutef I'éducation n'en était encore
dans ce domaine qu'a ses premiers tatonnements. Clest dcpuns
trés récemment, en effet, que les organismes d'éducation s'inté-
ressaient ivement & ces problémes; par ailleurs, faute de
recherches valables [ﬁ;ctuess sur les populations défavorisées du
Quebgﬂ les premié : pedagﬂglques ne pguvalem
s’appuyer que sur des recherches américaines (lesquelles rejoi-
gnaient des populations trés différentes des notres) ou sur des
projets du type Head Starl (dont l'orientation de départ était

remise en question).

Il ressortait done & cette époque gue scules des recherches
séricuses sur nos propres milieux défavorisés permettraient
d'entreprendre une action pédagogigue susceptible d'avoir des
ésultats positifs et 4 long terme.

3. Options de base

Ce qu'il importe de faire ressortir ici, cest la problématique
générale dans laquelle se sont situés non seulement les
programmes d'intervention- qui débutaient 4 Montréal mais
également le projet de recherche gue nous avons élaboré,

I est évident que, face aux problémes sérieux et complexes des
milieux défavorisés, I'on ne peut songer d entreprendre une action
corréective ou préventive sans avoir i ay moins de fagon
appmxzmslwe les sources et les causes de ces problémes.

Quand il s'agit plus précisément des problémes scolaires
rappelés plus hdlll et peuvent étre regroupés en deux grandes -
calegc les pmbkm:.sd apprentissage et les problémes
dadaptsuan on est porté trés spontanément & tenir comme
premier responsable de ces problémes, I'un des facteurs ou des
agents suivants: 'enfant lui-méme, la famille et le milieu, I'école
comme institution et systeme la société elle-méme dans sa
globalité.

Or ce choix du “premier responsable™ se fait pruquc e facon
spontanée: c'est, en effet, un choix qui se fonde avant taut surdes
“intuitions™, lesquelles sont généralement un refler direct de sa
propre appartetance aun groupe de pmfesamn:ls oude son
adhésion i une clas: ciale ou & une option politique, Mais ce -
choix est trés déterminant et il affecte par la suite non seulement
I'orientation de I'action mais méme la démarche scientifiquedela
recherche. Ce n'est pasla méme littérature que I'on scrute selon ce
premier choix que I'on a fait et, surtout, ce n'est pas de la méme

~fagon que I'on interpréte les recherches déji effectuées et leurs
resullms expérimentiux. .

Au moment ol nous élaborions les El"dn[h:\ llém.ﬁ dc notre
projet de¢ recherche, 'ef tdcd;termmcrluc 5pmfond: des’
problémes scolaires en milicu d i
options gue nous regroupons ici sous quam: chefs prlnupaux

Pour plusieurs, et c'est le cas de presque tous ceux quioeuvrent
‘en éducaiion, le premier responsable de I'échec scolaire, c'est
I'enfant riedeG!‘lSE fui-m Bien sir, on ne dit pas que I'enfant
est coupable, mais les difficultés qu’il rencontre pour réussir a
I'école ou pour s'y adapter sont attribudes aux caraetéristiques
spécifiques qu'il présentait dés son arrivée 4 I'école, La littératu-
re scientifique disponible 4 I'époque fournissait de trés longues
élaborations sur les caractéristiques psychﬂlﬂglques des enfants
défavorisés. De plus, celles-ci rencontraient a ce point les
observations quotidiennes des éducateurs que peu de raisons
justifiaient une attity rscepnquealeuregard Pourceux quifont
d'emblée une telle option, il est évident que ¢'est chez lenfant Jui-
méme que 'on peut ret 1ses de ses problémes scolaires,
et c'est sur lui qu'il faut agir pour sgluugnm:r ces problémes ou les
pirc:w;mr , : :

,7,
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nlant (‘q encore, ¢ gsl l.l lctjn dnnl n rents fﬂnt
I'"éducation de base de l'enfant qui est lacu ¢ et qui prm*nquera
chez 1w un retard de développement affectant toute la :
ultéricure, (On trouvera en Appendice 2 la deseription que fait de
Fenfant défuvorisé une directrice d'éecole fort expérimentée).

itde deseriptions etd unalyses
lures™ ef sur leurs habitudes

L litérature ahondal

l.a eneore,
it negatifs des

u,!ug;l,tn s,

‘llfg‘ £n

i : '1\uri.\'c
sontenus mmlu: o el ]t: 'qu ll\Lhn.ulc. par
ses approches Elitistes. ses modes d'éva ion comparative et
anpuum: Bref, 'école refléte une culture fondamentalement

gere l i rmpl lation défavorisde: l ;th; sert hu:n lgs. ¢l

lw.nhml ﬁ;ll‘lk‘

udL‘lm et Ek blcl) r
Fappui, linadapuatien de I LLﬂlL
quement et culturellement défavo : C
maintenir privilégides (et d zle;ulp.xhlhacr) fes cl;usu du.t
privilégiées.

Pour de nombreux auteurs, enfin, il est tout & faitirréaliste de
traiter les pmhluﬂu scoluires des. milicux défavorisés sans
re l:lcci‘ imm hncmcnl ceux- -ci d.ms le Lﬂl‘ll(;‘ilL ;_Ju Vdc, la

& de la ||;um:
sin mh= 3

générmiun d.ma cette mciélé,(jrii
notre svstéme éeconamigque crée
pourcentage de pauvres etde chomeurs, iln ost p.;a surg‘!rumm ou
aberrant gu ole erée ¢l mainticnne un certain pourcentage
denlants échouunt et abanide nant. C_L's plmnuangs rr.ll..lt.nl
prétend-on, les dilférences ir ¢

el mcm mmnumlql 3 xnhcrm

: lLs prnblemts d: npulauans dt:la\fﬁhﬁcgs ne sont
qu un dcs sy mpmmcs d une c.m:lele malade _certes capable

* ceri; sgion dcilrﬁuhlﬁs
et des contestations mais mmpdbk d assurer une rcclh: justice
sociale. Ce n'est done sur les victimes de ce syst ilf
agir mais sur les compli

du systéme et sur le syslt.mg Tui-méme.
Seule une transformation radicale du systéme econgrnquc et
politigue peut solutionner de fagon positive les problémes des
enfants de milieu défavorisé, problémes auxquels 'école tente
vainemeni de s'attaquer,

4. Programme de recherche

Quant 4 nous, dans les cadres relativement étroits de la
psychologic face aux problémes aussx camplexes que ceux des

milieux déluvorisés, nous étions spontanément sensibilisés
surtout aux deux premiers ordres de facteurs ‘OIF ceux gui
Lﬁncc:rm:nl I'enfant lui-méme et ceux qui se rapporient i son

. tels les revenus du pére. la seolarité des parents, et
I'école. Cette évidence ne pnunut ¢n sol susciter oy

deonomig
et l'insuced:
Justifier des recherches psyehologiques précises,

Toutefois, un article de Jensen proposa des perspectives
intéressantes de recherche ', Dans cetarticle, Jensenaffirmait que
les variables d'ordre strictement socio-économique (revenus,
occupation, voisinage) avaient beaucoup moins dinfluenee sur -
I'intelligence et I éducabilite yue dLs\.srmhlu d'ordre proprement
ps\leluEIquc -

Cos atfirmations de Jensen nous incitérent donc i proposerune
ctude s\'sum.mquL de la psychologice de l'enfant de milicu
défavorise,

_On peut rmumgr.nnsl les pmlul.;ls ouleshy pnlhu;s de llL‘PJﬂ

mesures dt: Ir ru gnfn:ull ou pré entif,

caractéristiques ou déficits sont des LunquUL‘HCLs Llll'LLlL\ et
inévitables des conditions socio=économiques qui détinissent les
populations défavorisées, on devrail retrouver cex caractéristi- -
ques chez tous les enfants qui subissent ces conditions de vie. Unc
¢tude comparative d'enfants de milicu moyen et'de milie
défavorisé devrait done mettreen E\‘ldi.‘l‘l(.!: I'existenceet ]’ .m1-
plcur des déficits des enfants délavori

Le lecteur peut maintenant comprendre le programme de
recherche que nous avons élivhord en 196869,

Les difficuliés dapprentis
d'adaptation sc:ulil,irr;. Tabsent

d.m.s une

cermmu hspmhucs dE r erLhE ont déja été h\;rL‘
communication. dont le texte apparait en Jpptﬂdlu. 3.

) Dans un premier temps, nous étions donc 4 la recherche des
facteurs susceptibles d'expliquer les échecs scolaires et les
problémes d’adaptation et de comportementdes enfams de
milieu défavorisé.

Tr’jutf.fﬂis pour I'ensemble de ces recherches parcellaires, un
mﬂme prDblLrnc mEl, ﬂdolnglqur: se p all Ci;lux de a chslllu=

qm soient en méme lemps cnmparablzs sous tous les asp;tls
autres quc ce ux sur lequcl pamm spezlﬁquemem la rf:cherche'? SI

“ulturally Disadvontaged: P:lrhuh!gn’ﬂl and f‘dul’ﬂl‘mﬁ A:p?ﬂ:,

(1) JENSEN. A.R. The
Eduzational Hagarch Vol, 10. 1967-68

8



E

ces enfants soient d'un niveau mental comparable ? Si I'on ne
controle pas cette variable, ne risque-t-on pas d'étre incapable
d'expliquer la différence hypothétique du niveau de langage des
deux groupes d'enfants? En effet, si les enfants de milieu défavo-
risé présentent, par hypothése toujours, un langage moins

- développé que celui des enfants de milicu moven, ce déficit
il une caractéristique propre des enfants de milict
une caractéristique d'enfants moins développési
ment? '

: i5é ou
ntellectuelle-

Pour résoudre cette difficulté méthodologiyue importante,
nous avons décidé de rendre comparables les échantillons sous
toutes les variables autres que celle qui faisait I'objet précis de la
recherche. De ce point de vue, les échantillons en devenant
comparables demeuraient certes représentatifs de leur
mais celte représentation n'était pas nécessairement proportion-
nelle, Pour revenir au facteur langage, on pourrait, par exemple
¢tablir qu'd intelligence comparable les enfants des deux milieux
ont atteint un méme niveau de langage, tout en admenant. par
ailleurs. gu'il soit possible qu'il v ait en milicu défavorisé un plus
grand nombre d'enfants accusant un certain retard du développe-
ment mental ¢t done, parallélement. un certain retard du langage
Mais seule une telle précaution méthodologigue nous semblait
pouvoir garantir que les différences observies entre les groupes
d'enfants seraient directement attribuables aux différences de
sotio-économique et culturel. Tous les enfants de ce milieu
reitcontrant les critéres par lesquels on caractérise habituellement
le milieu défavorisé devraient donc présenter les mémes lacunes,
si celles=ci sont dues au milieu lui-méme,

5. Présentation du repport

Il n’était pas trés aisé de dégager les éléments essenticls et les
contributions spécifiques des dix-huit recherches dont nous
voulions rendre compte (soit treize de docterat et ciniq de mai
trise). La plupart de ces recherches ont fait I'objet de théses déja
officiellement déposées et acceptées (onze 2 'Universitéde
Montréal, une a I'Université de Louvain, une 4 I'Université de
Caen); deux ne sont pas encore déposécs dans leur forme défini
tive et trois sont encore en voie de rédaction.

Q
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Ces diverses théses comportent les sections elassiyues de toute
C tigue de la littérature scientifique, suivie des
objectifs ou des hypothéses de la recherche: une section méthodo-
logique précisant la nature de I'échantillon, les taches expéri-
ésentation; enfin. I'analyse et Pinter-

mentales et leur mode de pr
prétation des résultats.

Comme I'cnsemble de ces théses représente un matériel
idérable. et comme notre objectif n’est pas de faire une
yse critique des recherches effectuées mais tout simplement
faire rapport, le texte que nous présentons a laissé de coté les
revues de littérature et certains aspects d’ordre méthodologique.
Seuls les concepts psychologiques nécessaires 4 la compréhension
de la recherche sont rappelés de fagon aussi claire et concise que
possible, Le lecteur trouvera done dans ce document une descrip-
tion relativement détaillée des taches expérimental
déroulement de I'expérience; il trouvera également |

obtenus ¢t I'interprétation qu’en font Jes auteurs. Afin de pré-
senter ces résultats dans un texte continu, les tableaux et les

andi
den

analyses statistiques ne son1 pas rapportés dans ce rapport. Qu'il
suffise de mentionner -que ics seuils de probabilité retenus sont

généralement de .05; c’¢st en référence a ce seuil que |
ren eront dites significatives ou non significatives.

Le rapport que nous soumettons comporte trois chapitres.
Dans le premier chapitre, on retrouve les diverses recherches qui
ont porté sur les facteurs d'ordre cognitif, c'est-a-dire les facteurs
d’ordre proprement intellectuel ou instrumental (langage,
perception, motricité, mémoire. intelligence générale). Sont

regroupés dans le second chapitre les travaux qui ont étudié les
cteu seio-affectit. Quant aux recherches qui ont

onsisté en programmes d'intervention visant a améliorer le

rendement scolaire, elles font Fobjet du troisiéme chapitre,

Dans la conclusion de ce rapport, nous dégagerons, dans une
premiére partie, les principales contributions de I'ensemble des
recherches présentées; dans une seconde partie, & travers une
démarche davantage critique et prospective, nous proposerons
les lignes directrices d’une nouvelle politique de recherche et
d'intervention édueative en milieu défavorisé,

]
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Chapitre |

Etudes de facteurs d’ordre cognitif

Sous ce titre général d'études de facteurs
d'ordre cognitif se retrouvent les divers
travaux qui ont porté sur le langage, la
capacité d'attention et sur I'intelligence
comme telle. Clest par rapport & ces fac-
teurs surlout que les chercheurs étrangers
semblaient avoir observé les déficits les
ius importants ch i
défavorisé, Ce sont donc ces facteurs
qu'ont abordés les premiers travaux de
recherche.

On a tout d'abord accordé une place
pn\lltgn‘:g au langage. nolamment pour
les raisons suivantes. D'une part, dep
longtemps les éducateurs obsers
chez les enhnts de milieu defamr,‘

aussi aut
pcdd oglyues utxll\&ca réussissai
a transformer et 4 earichirce angdg:
micr ou naturcl de Ienfant au

fant une sorte de “dxglms:e“ le bon fran-
ais, qui devenait presque une langue

académique, et le langage courantdu
milicu, auqucl les enfants revenaient
spontanément dés qu’ils cessai
s'adresser au personne] de I'école, D'au-
tre part, le langage étant un instrument

g:

privilégié de développement mental (les
travaux de Piaget le démontrant ample-
ment) &t le francais constituant non seu-
lement un objet d’apprentissage mais un
facteur important pour I’ apprsnnsz&ge
des autres disciplines (mathématiques,
histoire, géographie, etc.), il vade soique
I"étude de ce facteur devait étre plus pous-
sée.

Toutefois, comment étudier le Jan-
gage, non pas dans ses
d'articulation ou méme de vacabulaire,
mais dans ses dimensions les plus impor-
tantes et les plus reliées au développe-
ment mental et 4 la réussite académique
et, surtout, comment se donner des’i
truments plus appropri#s i la collectivité
québécoise que les tests standard, prove-
nant généralement de I'étranger ?

La premiére iecherche effectuée dans
cc domaine a donec poursuivi un double
ec élaborer un instrument
d"évaluation du langage adap
milieu et, en second lieu, com
langage d'enfants de six an provenant de
milicux ﬂnnmlque-s différents,
de . part.ctde
milicu moyen, d'autre p:m La question
que se posait 'auteur & cet égard ¢
suivante: dés les débuts de leur frf:qu:nta-
tion scolaire, les enfants de milie

10

présentent-ils des déficiences
hnguruqu:s susc:puhlcs d'expliguer
leurs échecs scolaires?

:lT:t consacré l‘emdc des structures de
langage d’enfants plusagcz soitde l0cide
!6 ans, ‘andxa qu‘un autre recherchan de

pﬂuvaf famnserlapprennss echezdzs
enfants de premiére année. F‘ar ailleurs,
une étude expérimentale a été menée
auprés d'enfants de 6 ¢t de 8 ans pour
évaluer ['usage relatif des mots et des
gestes dans la communication, selon que
les enfants proviennent de milieu moyen
ou de milicu défavorisé.

Enfin, pour compléter la présentation
des travayx de recherche portant sur le
langage, un rapport sera fait d'une étude
comparative de deux groupes d'enfants
dyslexiques de milieux socio-¢économi-
ques différents,

Au terme de cette premiére partie
consacrée aux études sur le langage, nous
présenterons les travaux quiont portésur
la capacité d’attention et sur 'évaluation
de I'intelligenée,




|- Recherches sur le langage

1ts doivent comprendre des messages écrits, ou
ués de ph s dont les structures peuvent varieren
ll p:uvem arriver @ comprendre les phrases ayant
alors qu'ils peuvent ne pas comprendre le
t d :lutrr:s slmcmré‘;; Par axlk‘urs ils ¢ Ons-

Pour Michel Pagé (1971) la question est ici de savoir si, dés la
lére année, des enfants de milieux socio-économiques moyen et
inférieur différent quant au répertoire de structures qu'ils peuvent
construire {langage expressif) ou qu'ils peuvent comprendre
(langage réeeptif).

A propos de la notion de struciure de la phrase, disons qu'une
phrase peut contenir une fonction sujet et une fonction verbe. La
phruase peut au ontenir en plus une fonction attribut, complé-
ment d'agent, etc... La décomposition d’une phrase en différentes
s met en relief fa structure syntaxique de la phrase, En

' plus de I'analyse de la structure syntaxigue, il est possible de faire

L'analyse syntagmatique
alyse syntaxi-
mant est

Fanalyse de la structure syntagmatique.
pintlrr: a lintéricur des fonctions cernées par l'a
que (quEt \:rbc cumplem;nl dl!flbut) r;l LllE \'m[

Ces deux niveaux d'analyse de la structure de la phrase
suggérés par Corbeil (1968) (5 trouvent leur illustration dans
I'exemple suivant, Dansla phrase **les trés belles routes
encouragent le tourisme”, I'analyse syntaxique distingue trois
fonctions primaires: sujet (les trés belles routes), verbe
(encouragent) et objet (le tourisme); au niveau syntagmatigue,
I'analyse de la fonction sujet Ia dEEDmpn*ﬂ: enunefonction
nominale (routes). une fonction d'adjectivation (trés belles) et
une fonction d'actualisation (les).

La grammaire d'une langue permet la construction de phrases
présentant une grande dwerm; de structures ques ¢t
wnlagmathuu Et, d’'une certaine [agon, maitriser une langue
clest, entre autres choses, étre capable de comprendre et aussi de
construire des phrases diversifiées au point de vue des structares
synlaxigues et syntagmatiques,

A. Echantillon

Pour procéder A I'étude des structures syntaxiques et syatagma-
tiques du langage expressif et réceptif, la recherche commence
par examiner lr: langage de 100 enfants dpés, de 6:03 ans & 7:02
ans. Ceux-ci sont inscrits dans une premidre année réguliére, sauf
14 enfants qui se trouvent en classe d'attente; aucun enfant ne
duuhic la premiére année. Aucun enfant n'est unique, etil ya au
mmns un autre Enfant dr: mmm dc: dDUZL ans d f

ﬁ;irents hdbll ent Montrcal depm 1
e (except nnnel ent avee 'un des deux

s 50Nt tot diens frangaisd’ an&me la
t le francgais, et aucun n'est

en contact regullcr avee des anglnphgncs

Parmi ces 100 enfants, 60 sont de niveau socio-économique

- inférieur et 40 sont de niveau socio-économique moyen, Pour

chacun des deux niveaux socio-économiques, les enfants sont

subdivisés en sous- groupes de 20, selon les stanines qu'ils ont -

obienus au test de préparation 4 Mapprentissage scolaire. Pour les
s de milieu défavorisé, un premier groupe est constitué de

20 enfants ayant obtenu un stanine variant entre 5¢t 9. Un

{1y CORBEIL, L.C. I%B Lex structures xvritaxiques du frangais moderae Paris, C. Klinckaisek

Aruitoxt provided by Eic:

onstity
ou 2. La méme repsru ion exis
moyen; toutefois, il n'y a pas de sous- gn:!upz i:i enfants dvsnl

obtenu des stanines de | ou 2.

stanines | et 2, cette reparuunn en sous- -groupe p:rm:ldc
camparer des enfams de milieux différents mals sembl: hlcs au

scolaire, Puis, campte tenu de tous IEE SQus-groupes, on peut
aussi comparer des enfants qui appartiennent au méme niveau
socio-économique mais qui sont différents au point de vue de leur
préparation a 'apprentissage scolaire.

B. Méthodologie des résultats -

Pour recueillir et analyser un échantillon dulangage de ces
enfants, Pagé (1971) recourt i trois techniques adminis 3
mdmduc:ll memcntrms ﬂﬁeadlﬂ-&:rﬁntes Avant

qu Ellt:s ont appﬁrtes il y a lieu de mentionner les prmmpaux
critéres qui ont présidé a leur choix.

s)nlagmathues c.t:slcr:hﬁlquestenltm en prr: I
couvrir chez les mémes enfants autant lr: champdu lanéﬂg:
expressil que celuidu langage récep insicombler une
lacune qui avait marqué des recherches antérieures surle langage.

En second lieu, ces techniques {ont appel & des situations-
stimuli stand irdisées et soigneusement contrélées, afin de
pouvoir vraiment comparer des enfants différents face & des
tiches semblables.

jéme lieu, ces situations n'impliguent pas d’appren-
. ni de problémes mettant en cause des habiletés

Er: troi
tissage pré
intellectuelles particuliéres. 5%il en était autrement, on risquerait
de recueillir une performance réflétant davantage d'autres
aptitudes que des aptitudes strictement linguistigues,

Enfin. ces techniques n'évaluent pas le niveau de conformité
du langage des enfants au frangais standard/

Les deux parties qui suivent pn:semt.nt unc .escription de ces
techniques et ung mterprzlauan des résultats qu'elles ont perm
d’'obtenir. La premiére partie rend compte des technique
qui concernent le répertoire de structures syntaxigues et syntag-
matiques du ]angage expressif. La deuxiéme partie porie sur la

technique B qui s'est centrée sur le langage réceptif,

1. Langage expressif: Construction des structures syntaxiques ei
syntagmaliques

Les tc:nmquES A et C tentent, chacune 4 leur fagon, de cerner le
répertoire des structures syniaxiques et syntagmatiques qu'uti-
lisent les enfants lorsqu'ils s'expriment. La technigque A suscite
une prnducucin verbale spontanée, alors que la technique C
suscite une production verbale plus dirigée,

a) Technique A: Structures srmanqu;ﬁs et Mumgmanquﬂ
wtilisées dans Ia produciion verbale spontanée

La te&hnique A veut bien étudier la production verbale
spontanée mais elle tient en méme temps 4 ce queles prﬂductmns
verbales des enfants soient comparables. Comme compromis,
elle utilise des images ct les enfants doivent raconter Phistoire
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expérimentations successives rcpmduuml dt.s. suualmns nu

pré-e
ctions Lnlrc lt.s pu\nnn E

lun pcrqnl[ m:llgmu‘n d«.s mu.

te. ; lEl[ nuldmm:nl d dLllQﬁ\ faciles &
objets iHustrds sont bien connus des enfants. L
'r'p;lﬂi vENL en trols séries, Les premicre et deuxiéme séries
contiennent respectivement 9 et 3 images dont chacune doit
donner licu av récit d'une ! siéme séric esl consli-
tuée de huit ensembles, contenant chacun de 4 4 7 images. Pour
chague «.nwmh!«. If‘nf.ml dm! raconter [ hhlmn ' gu ¢ 3
travers | an
noler yue
uhlr.nus i l? de
nnm 1

r;-.érsli

.\:uﬂls:unmsm homogéne.

Pour fin d’analyse, toute la production verbale des enfants a
é1é découpée en phrases selon des eritéres qui sont omis dans le
présent exposé. Ce découp y: dunn; C
une prﬁduumn totale ds ;
£ons i
syvnta \lL|U €. 0n voit comment est construite ia phmst. au pmnl
de vue de la presence ot de la position des fonctions sujet (8),
verbe (V). attribut (A), complément d'ohjet direct (OD),
complément d'objet indirect (O1), complément circonstantiel
(CC).complémentdiagent (CA). Par t:\LmPls Manaly
synlaxique de la phrase 14 1é pompié i © mont pour arroser
'feu™ dégagera la structure §-V - CC. Un pr;mlt.r niveau
danalyse a dégapéd %, Ces 126
types de structures d phmsu sont parlasuite réduits 3 16
groupes diurrangements syntaxigues, Pour ll groupes, cette
simplification sest opérée en réuniss:

t nt lgs mémes fnm:l ns wnl%

autres gnupu
s0il

anmplm umm«.r.m\.«. ou gu c)l; commence par les | pr«. en-
tatifs =il y u”, “cest...

Pour Lh.luln dL‘ ces grotipes darrangements syntaxiques,
: d’ .xhnrd lm!u de voir si tel klrmn)gcmunt

inférieur,

Or. sur les 16 types de phrases, les enfants de milicu défavorisé
ne présentent une pcrfurmgnce mfcru;ur;’ i ccllc deq :.nfams d:.
milieu moyen qu'a un
oD -0l -CC (v ]
bébé; surle brasd'sa EEIILTIL ) DL plus cecin «.Sl VrdquL‘ lnrs ue
V'on compare les enfants du groupe de stanines 7- 9 de n
lnﬁ.ncur aux H‘]fdﬂh dc méme stanine en milieu moyen. Eant
de structures donnant licu 4 des
si lL‘ pL‘U ds Lnfanls dE Ehdquc mllu.u

turu wnmx:qum dca L‘nf._lnlh des mlllELI"( sucm LiDanquE\
et inférieur,

L.'analyse de ces phrases s'est aussi poursuivie au plan des
structures syntagmatiyues. Cette analyse se concentre suriout sur

10

d.m\ un ardn. .
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ue |

ceq a grammaire traditionnelle appelle les propos
subordonnées. La prod- tion verbale des enfunts a donné licu a
neuf types de prapmumm subordonnées, dont voici quelgues
exemples soulig et remis dans ntextede lap dontils
fom pgruc *laas 1p<.r¢ml que le U'it* oiseau ié ps . el puis [e
0 tont fini d’'manger leur souper, i s’en allent jouer
dehors un pltit peu”. A ees sortes de struetur synlagmatiques
joutent d'autres struclurcs r;prewem:u parl'usagedela
praposition relative: *la, a s'er 4 {1 son papa qui est
malade dans sa chambre™. Mentionnons encore I' usage de la
foncuon d'adjectivation. lcﬂcn\mn verbale ou nominale de la
fnnclmn dé I'att : ger les rideaux™ et

..content du cadeau™), luss ;_,c de I'adverbe ou de la locution
dd\ erbiale;

Les résultats ne lémmignfsm d‘sucum diffirénte signiﬁmti\':
Lnf: !

iondeniveausocio-économique,
fd’].ll\‘s!. ner ﬁus pas non plus de différence importante entre les
enfants des différents niveaux de fonctionnement intellectuel 4
Iintéricur de chacun des deux milieux socio- deonomigues,
L’analyse ne révéle pas non plus lation entre la production de
ces slructures syntaxigues et syntagmatiques et le rendement en
frianciis ot en mathématigues.

L'étude de utilisation des structures syntaxiques ct
syntagmatigues est complétée par l'utilisation de la lkChﬂquL C.
Cette l«.;hnlquc propose une production verbale moins
spontande et qui sera appelée ici produetion verbale orientée,

h) Technique C: Structures syntaxi ques el synlagmatiques
utilisées dans la production verbale orieniée.

La technique C est mise & 'essai pour étudier la capacité des
enfants & pmdulrc d.s structures syntaxiques el syntagmatigues
détern

rire les
es. Ces actions peuvent étre
. Hexiste 31 item de cette nature. Pour
yeux de

dé nlcs en une seule p i}
chacun des item, lc‘tp rimentateur dl\pGEL sou
'enfant le matéricl nécessité par I :u:lmn a exécuter: il attire
I'attention de 'enfant sur les indices si il y a lieu
(comme, par exempic, le fait quiily ait trois blncq dans la boite
d'un camion et aucun d ‘autre), et il dit & I'enfant: “Regarde
bien et dis e¢ que ... (le camion, les camions, 'auto, selan le cas)
lait (ou font)™, L’* :tion est ensuite exécutée par I” np,nmumd-
teur et I'enfant la décrit. 1l est important de noter que la consigne
précise & I'enfant le sujet de la phrase décrivant action: c'est la
seule contrainte exercée s se de I'enfant, Par exemple,
dans un item, une automobile fmppc un camion et le camion
renverse sur le cOté; et la consigne dit:"...dis ce que 'auto fait?,
Um. du«.nptmn de cette action ol Fautomobile estle seul sujet de

: "l'auto frappe le camionet le renverse™, Un
itd objet direct dans le deuxigme membrede la phrase
Etre utilisé si auto est le seul sujet, :

Malheureusement, Iobjectif visé par cetie techniyue n'a pas
nt. En effet, plusieurs item n'ont pas donné les résullats’
cspgrcs paree que Pélément clé de I'item a é1é omis par la majorité
des enfants dans leur description, ou encore parce que ]ES sujets
ont décrit I'action par des phrases juxtaposées,

Q
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." _proposé consiste pour 'enfant 3 ma

Cette technique n'a done pas pu constituer une épreuve valide
.- des capacités des enfants 4 constru ctures synlaxiques
- ‘et syntagmatiques déterminées. Les résultat obtenu
éte écartés dans l'interprétation de 'ensemble des donr
‘doit s’enteniraux conclusions quont permis de d é
résultats obtenus par la téchnique A décri -

- Cette étude du langage expressif, abordée au moyen des
lechniques ‘A et C, a pour contrepartie 'étude du langage réceptif

. étudié au moyen de la technique B.

"2 Langage réceptif: Compréhension des structures syntaxiquss

et syntagmatiques (technique B)

-~ Une technique B essaic d'évaluer la compréhension, parles

*- couleurs et dimensions variées. Sajoutent a ces véhicules de
menus objets: huit petits blocs, un clou et un j

ment aux actions décrites verbalement par I'expérimentateur.

Des précautions non ites ici sont cependant prises pour que la
- prononciation, la signification des mots ainsi que les problémes
- d'inattention ne posent pas en eux-mémes des difficultés pour la

compréhension des item. : '

. De plus, tous les item échoués sont repris une seconde fois au
_terme de la passation de toute I'épreuve. Advenant un deuxiéme
- échec, I'item est repris & nouveau mais, cette fois, la formulation

- verbale est simplifiée, surtout ence qui concerne les termes
.-_relationnels; par sxemple, 4 que”, etc,

*parce que™ devient *i cai

- Chacundes 65itemdela technique Bdécritune actionen
~ utilisant un arrangement syntaxique déterminéet, dans la plupart
. des cas, une structure synlagmatique particuliére. Par exemple,
I'expérimentateur dit: “Le petitcamion rouge [ avance” ou
encore “le camion rouge / transporte / un bloc / un clou /-et un
biton”. L'enfant doit choisir les objets co rrespondant A ceux que
-mentionne I'expérimentateur et letr faire exé

[ écuter 'action
prescrite. Les 65 item sont classés dans 7 groupesd'arrangements
syntaxiques. Encore ici, un groupe est défini par les fonctions

" " primaires (sujet, verbe. complément, etc...) t
tous les arrangements

-~ fonction est répétée, ni

de 1a position de ces fonctions.

- L'analyse a consisté & comparer les taux de réussite  chacun
. des item en-ne considérant d’abord que les résuliats obtenus au
=+ - premier essai, puis ceux obtenus au deuxiéme essai. Au tota!
"7 aucu férence significati ingue le répertoire verbal
_réceptif des enfants de niveau socio onomique moyen par
- -.rapport a celui des enfants de niveau socio-économique inféricur.

-~ Certaines différences ont toutefois été observées chez les
- enfants de m&me niveau socio-économique mais de niveau
iz -différent-de préparation i | apprentissage scolaire: Il ressort
- surtout’que les enfants de milieu défavorisé du sous-groupe de
- stanines 1 et 2 (au test de préparation & | apprentissage scolaire)
_sont eeux qui, én milieu défavorisé, ont la moins bonne compré-
~*~ hension d'un bon nombre de structures syntaxiqueset syntagma-
‘tigues. :

- Dautre part, fait important 4 noter, les résultats n’indiquent

- pas de relation entre le rendement scolaire {en francais et en -

mathématiques) et cette compréhension des structures syntaxi-
7 -ques el syntagmatiques. - s ’

C. Interprétation des résultats

ont done .

)Jquiseretrouvent dans

sans tenir compte du nombre de fois que la

tion de tous ces résultats concernant tant le

Finterpr

- langage expressif que le langage réceptif, I'auteur de la thése se

centre sur les points majeurs qui suivent;
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" met en correspondance les r

clela

Pour donner aux résultats leur véritable signification, l'auteur’
sultats de I'étude du langage expres--
sif, d’'une part, et ceux de I'étude du langage réceptif, d'autre pari.
En premier lieu, l'auteur tente d'expliquer le fait qu'il yait autant
de structures révélant des différences en us-groupes de
niveau intellectuel d ) i
langage réceptif), alors que I'analyse du langage expressif ne
révile qu'une seule différence. Aprés un retour sur les item
discriminant les enfants aux épreuves de compréhens’on, il )
ressort que I'épreuve de compréhension évalue la compréhension
de plusicurs structures qui sont pratiquement absentes du -
répertoire verbal expressif de la plupart des enfants. Et 'on a vu
que c'est la compréhension de ces structures qui différenciait les -
sous-groupes de niveaux de fonctionnement intellectuel diffé-
rent. Ceci améne I'auteur & conclure a une plus grande étendue du
répertoire réceptif par rapport au répertoi i

f 2xpressif, 3 mesure
que s'¢léve le niveau de fonctionnement intellectuel. En d'autres
térmes, plus son niveau de fonctionnement intellectuel est élevé,
plus un enfant peut comprendre des phrases ¢ mportant une -
structure qu'i} n’utilise pourtant pas lui-mé son’
iveau de fonctionnement intellectuel est élevé, moins un enfant
peut comprendre des phrases comportant une structure gu'il
n'utilise pas lui-méme, :

Les déficiences que permet de déceler cette recherche se
retrouvent donc avec une plus grande fréquence en milieu
défavorisé qu'en milieu moyen, puisquen milicu dé

éfavorisé on -
retrouve davantage d'enfants dont le stanine de fonctionnement
E ue entre | et 4, et moins d’enfants dont le stanine se situe
entre 5et 9. : o oo

" En second lieu, il faut remettre en question les affirmations sur
ngage des enfants de milieu défavorisé qui prétendent.. .
s'appliquer sans distincti tous lesenfants. En effet, les enfants
identifiés comme défavorisés ne constituent pas une population”
homogéne au plan du langage tel qu'évalué dans cette recherche.

C i : les trois groupes

-Cela nous parait une donnée majeure i rete
d'enfants dem SE

ieu défavorisé qui ont
eux par leurrépertoire verbal expressifet, surtout, parleur
répertoire récepltif. Les enfants de milieu défavorisé qui présen-
tent vraiment un probléme au plan du langage sont alors ceux qui
sont. représentés par le sous-groupe de fonctionnement intellec-
tuel de stanine | et 2. L'examen de la liste vos itern marquant les
déficits de ces enfants conduit 4 penser que la compréhension de.
- ces structures suppose un niveau de développement intellectuel
que ces enfants n'ont pas encore atteint. Plusieurs des structures
non comprises expriment, par exemple, des relations temporelles
dontla compréhension peut supposer I'acquisition de notions
intellectuelles spécifiques. Le probléme qui se poseraitalors n'en . -
serait plus un d'enrichissement du répertoire verbal mais plutét
de développement global de lintelligence. C
. en dernier lieu, dégager les contributions majeures
rche de Pagé, il faut tout d*abord noter la mise au -
1 trument d’évalus du langage réeilement adapté -
“anotre populationscolaire québécoise. Quantil'étudedes .
“facteurs responsables de I'échec scolaire en milieu défavorisé,
étant donné qu'on n'a pas trouvé de relation entre le renden
scolaire et le répertoire verbal (quel que soit le niveau de fonctio
nement intellectuel), il faut conclure que I'évaluation du rép

" toire- des structures syntaxiques et syntagmatique:

un facteur causal prédominant.

itiv

| d'expériences pos : .
les enfants de milieu moyen auront davantage’

milieu inférievr, i ¢ 7
veloppé-leur-répertoire verbal: L'autre hypothése délaisse la~~
repertoire verbal et se tourne plutét vers la question
ve du |

tion

de I'uti

ifférent 4 I'épreuve de compréhension ..

été évalués différent enire

Tutilisation . langage comme support de la pensée . .. .
" -ensiluation d'apprentissage. : .




- “verbale des él

2 La complexlte des structures du la gage che

'élévés de 10 ans et de 167 ans.

Comeau (dont la thése vient d'étre soutenue en mars 1976)
tcompate la complexité du langage d'enfants d'igeet
1 % socio-économiques différents, Les sujets qu'elle évalue
" sont plus agés que ceux observés par Pagé (1971). Elle fait, par-
ailleurs; appel 4 deux niveaux d'ige pour évaluer le développe-
ment du langage. Elle ne se centre cependant que sur Paspect
expressif, et noASUT 'aspect réeeptif. La méthodologie de
pn;le ement de données est également di e, Quant aux
catégories d'analyse v.ymamquc: elles ne recoupent pas exacte-
ment celles de Pag ielle en st que 'obser
- de sujets plus agés suscite 'avénemen es
phrases demandant done d'autres :
- catégories d'analyse syniaxique, s'ajoutent d'a jutres catégorics
concernant de~ aspects non syntaxiques de la langue.

" "A. Echantillon

L ctpenr:m:e r.n:irle sur des éléves de 10 ans et 16 ans de milieux
socio-économigues moyen =t inférieur. Cette répartition donne
licu 4 4 groupes de 20 éléves comportant chacun 10 gargons et 10
filles. -

Tous ces ¢léves sont d'expression frangaise, ils vivent en
francais dans leur milieu et ils habitent Montréal depuis au moins
le début de leur scolarité. Ces premiers contrdles veulent T
une homogénéité des éléves au point de vue de leur familiarité

* avec la langue francaise, De plus, aucun éléve n'a doublé ousauté
une année €1, par rapport i leur milieu, ils se situent autour de la
moyenne quant aux stanines en mathématiques. Ces det
contréles tentent d'assurer une homogén :
capacités es de I'éléve, et plus spr:cnalr:mc;m des capucités
“‘non verbales. De plus, afin d'assurer I'homogénéité des groupes
quant au fonctionnement intellectuel, I'a :
':.prt:uw:s qui permettent de situer chaque e 4 l'un destrois
niveaux de développement de I intelligence suggérés parla
théarie de Piaget: niveau prmpc atoire, opératoire concret;
opératoire formel. 11 s"agit des épreuves appélées La balance, La
combinatoire, Le pendule. Sans préciser h: contenu exact de ces
épreuves et leur mode de correction. signalons qu'il s'agit
d’épreuves visant 4 estimer le niveau de raisonnement, tel yue
reflété dans des 5llual|ons Dbhgeam a ull liser la nmmn d i
r:h:mzms

- tout enen
‘tementsdes élé est :
au plan des apumds mlzllecluellcs les g g;reupes de méme agc: mais

de milieux différents. ..

- éc m:rniquc:s moyen ou mf
. opératoire_ou mlermedmm. alors que ceux de 16 ans s

lous au niveau formel.

- B Demulemgm de !expenen:e

L'évaluauon se fait de fagon individuelle. Ell: dure environ une
heure et comporte six épreuves. Les trois premiéres (La balance,

- ambinatoire et Le pendule) évaluent, comme an I'a dit plus
haut. le niveau intellectue] des éléves. Les deux autres épreuves

servent directement & prélever un échantillon de la production

éves: il s'agit de I'épreuve Histoire 4 raconter et de.

or épreuve Sujet libre.

D 115 i épreuve Histoire d raconter, on preacnh‘: successivem
haque image, lElt:VE doit racgmcr une

- élaborer un code d'a

-7 . exemples, qlllllE a pr ciser dans la pré entation des

. par ces propositions (sujet, complément d’objet direct,
" girconstantiel, ete..

histoire en gbélssam i la contrainte suivante: chaqur: histoire doit.
aveir un tummenc&menl un milieu et une fin L

2. Epreuve S'ujé! iibré

Dans I‘éprzuve Sujet libre, les éléves de 16 ans dmvcnl parler de
leur avenir. Ce théme a de fortes chances de préoccuper les
adolescents et de susciter de leur part une production verbale
abondante. Toutefois, ee théme pouvait difficilement convenir
aux éléves de 10 ans. Aprés quelques préexpér tations, il a
semblé préférable de demander simplement a enfants de¢ -
raconter une émission.de télévision qu'ils avaicnt vu penre de
sujet s'est, en effet, révélé le stimulus le plus approprié. - .= -

C. Méihode d anal)se des résultats

Pour analyser I'ensemble de’la pmduumn verbale, il a lltllu
se_permettant de-déceler les divers

1é du langage oral.

mdlccs de la comple:

L unité' d' analvsc est 1a proposition. Une pmpmmon est ici
Fnrmce d*au moins un sujet et un verbe, lorsque le verbe g5t
conjugué, ou elle est fornée d'un verbe-et d'un complément,
lorsque le verbe n'est pas conjugué (eX.: il prend I'échelle’/ pour
per dans I'arbre™) Dn inclut aussiles

oli le verbe est sous-

ssez. grand nombre d'éléments *1i i ont
ch: / un par:y plaue de méme pour cinquante cennes™ /, , Lecode

I T- issé jons ;:ampn:nd 22
atégories. La
craient un trés

t I'explization de ces catcgarmq e

long expo L'on se contentera d'en €

contenu des catégories illustrant une différence lmparlanu: dans B
le langagc d’enfants de milieux dlffr:renls

Retenons que ces talegorltzs d'a lysE concernent lrms asp
de la complexité des propositions conslimanl le langage: I'aspect-
relationnel, 'aspect vocabulaire, st mqur: L'aspect
relationnel des propusmuns tient comp
itions sont constituées et rel
lypc de propesi es: principale, ind

subordonnée, relative, incluse), et aussi des fonctions n‘:mpllexr -
indirect,

. L'aspeet vocabulaire ¢

et la variété de mots pouvant $€ retrouver : )
proposition (noms, adjectifs plus ou moins ¢ urants, verbes.. .-
_\lmpl\‘:s 0U COMPOSES erbes). L'aspect dit stylistique s'en uem
i I'occurrence des hésitations, des rcpcunmns des corre
mots ou d'idées.

D. Analyse des résultats

1,

nalyse des résuliats fait ressortir Ia fagon dont T'ag
nilieu socio-économique ont une incidence sur les aspects soit
rc:,auonnel dr: VGEEbUlaIFE ou stylistigue de la complexité du.
gera ici que les différen les plus’

dire velles qui se situent & un sr:ml de

)

l Effet de !ng

Au pu::ml d: vue de la complexité du laﬂgagr: les enfants de l() et

i 5 tellement quamt a I'aspect relationnel— <
des propositions. Mls different surtout sur I'aspect de la quanmc B
et la variété du vocabulanrn‘: dsns les prﬂpasmnns, e

ns. Par exemple, - '

e la'quantité” "

El'qc‘
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CDrnpar.mvem:nt 4 ceux de 10 ans, les éléves de 16 ans 2. Effet du milieu
... utilisent des noms, des adJecufs. et des adverbes plus nombreux et
plus variés.

De rares traits dlfférenexem manifestemsm les sujets des deux
mili ux-aux points de vue relationnel, vocabulaire et styhs,,quc

.. “Au point de vue stylistique, les éléves de 16 ans formulent
davantage de propositions contenant des hésitations, Selon Au point de vue relationnel, les SL‘JE“ de- milieu favorisé
Bernstein (Y, un plus grand nombre d*hésitations dans le langage . mﬁ‘fPMEm Plﬂ‘ de pmpnsmans in

va souvent de pair avec un vocabulaire et un répertoire syntaxi

. Au pmm de

- que plus vastes. Possédant plus de mots dans son répertoire, un vue vocabulaire, les 5“-"'"5 de milicu ! ullllSEl‘lF plus .
individu hésitera davantage dans son discours afin d'utiliser les d'adverbes. Enfin, au point de vue stylistique, les sujets de milie
favorisé utilisent davantage la formule de transition “et puis...”

' termes les plus apprapnés
: K ; S alors que ceux de milieu defamme utilisent davantage la fgrmule
de transition “¢a fait que™.

“Un autre trait distingue les sujets d” age duferent Msis
’dxfft:rem;c ne se retrouve pas de la méme fa :
mili ocio-économiques. En milieu défav
ans utilisent plus que ceux de 16 ans des fo

“maman m’a dit: *Va me chercher de la

Un dermer trait dlstmgue les deux mllleux mais seulemc ta

1de™ au lieu de la utilisent - plus que ceux de fmém

a dit: “Va me chercher...

formulation: *maman m’a dit d'aller lui r;hr:rcher de la viande™. fg;mulaugn du genre: “Maman 1
remiére formulation tf:mmgm:de moins de complexitéquela - -
2, car elle n'oblige pas 4 utiliser un terme faisant Donc, en s'en tenant aux données les plus vademv;s il ne
erbaler le point entre I'idée “maman m'adit” et I'idée “vame - ressort pas de traits en quantité et qualité¢ suffisantes pour
chercher de la viande™.”En milieu favu:rlae iln'ya  pas une tEllE - -confirmer I'éxistence d'une différence importante dans la
différence entre les sujets de 10 complexité du langage (aspect relationnel, VDtdbLllSlﬂ: ou
de l'une ou Pautre de ces formulations, . stylistique) des su;ets des deux niveaux socio- ecmm" igt .

N "’] N, B 1962. L lﬁgm:hc eodes, hEalmnun! phenuﬁlsna .md mIElthnu: I-Qﬂ_;,u(ﬂ.'{'
- 3, S1-44.-

- und spesc
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méme”.

N mdﬂleh[Eﬂl des faib

défavorisé dont I'dge varie de 6:05 4 7:05 ans. Dans

ERI
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: recourent davanm 2

) mr:dxanén verbale et la rf:u

3;7Utih Nas

tu:m du !angage comme suppnrt de la pensee en

situation d*sﬁ,ppr 1sssge

aussi servnr aco C avec soi. (‘Z est ce qu on em:nd da
les expressions courantes “se parler tout seul”, “se parler a soi-
11 s'agit 14 de ce que I'on appelle la médiation verbale.

1l semblerait que cette capaciié de médiation verbale
déterminerait pour une large part les capacités intellectuelles ou,
en tout cas, qu'elle favoriserait une plus grande réussite dans
I'apprentissage. Comme les enfants de milieu défavorisé

i sdans la reussne de tests d’intellig :

ent IES deﬁcxmcea linguistiques des enfants de rmlxeu

que s¢ s
défavori

C'est sur cette question du role de la mtdlauﬂn verbale en
milicu défaverisé que porte la recherche de Louise Tassé (1971).

Mais cette recherche n'a pas pour but de comparer desenfantsde

milicu défavorisé 4 ceux de milieu moyen pour savoir lesq els
(i P

Deux pmblemes f'ﬂm lohy:t de cetie l;ludt: Dabnrd 11 sagn
de vérifiers'ilya v 1

uler I usage de la medlatmn
¢ ;;; et cl amelmrer ainsi leur performance. Les
es mn:n ntions permettront aussi de precnser la nature
ences quon aura observées, Deux expenem:cs abordent
successivement I'étude de ces problémes,

Efftls de ¢

A. Premlerg EXPEHEI‘[L‘E

Rclatmn entre la medlaugn verbale et la réussite d'une lach:gl la
reussue scalalre :

suﬂ'n ensuite de vcnr si Ies Enfams qul utilisent la médiat
v:rbal: réussissent mieux dans la tache que les enfants qui ne
nt pas. 11 faut également voir si ces mémes enfants
réussissent mieux dans leur tiches scolaires.

1. Echantillon et expérien

_La taiche est administrée individuellement 3 88 r:nfanls de milieu

e épreuve,

é1ape préliminaire consiste 3 montrera 'enfantad i
ments (4 cubes de couleur différente) dans un certain ordre

orel, sans tenir gompte de leur ordre spatial. Puis dans
I'erifant doit exécuter dix essais ayant
1 mentateur lui montre un carton
présentant 6 lmages d’ ah),lq familiers. L* Expf:nmemat:ur
désigne successivement 2, ou 3 ou 4 ou 5 de ces images. L'enfant

* doit ensuite se fermer les yeux pendant | 5 secondes; aprés qum il
doit 2 sontourdésigner daﬂsrl: méme ordre les objets qu'a

désignés lexpenm:mateur mais en repérant ces objets sur un

 nouveau carton ol ils sont d]sst s différemment. Au terme de

d: ce type, lenfam est interrogé sur la strateg!e qu'il

~ stratégie.

14

. 1l exécute ensuite deux
sur dau!n‘:srﬂbﬁls (plus .

2. Résnl!ats

En Bhs:rv.mt le tgmpgrtémem des 88 enfants pendant tous ces
essais, et en tenant compte de leurs réponses lorsqu'interrogés sur
leur straiégie, I'on a repéré 58 enfants qui uhllsent la médiation
verbale et 30 qui ne 'utilisent pas.

Les résultats montrent que ce sont les enfants qui uitil ent la
médiation verbale qui réussissent le mieux dans P'ensemble des
“essais. De plus, si I'on tient compte des résultats scolaires, 'on
s'apergoit que ceux qui utilisent la médiation verbale ont un'
meilleur rendement scolaire mais seulement en mathématiques, le
rendement” des uns et des autres demeurant camparable en
- francais. .

Ces résultats mﬂﬁrment donc I'existence d'une relalmn entre
T'utilisation de la médiation verbale dans une tiche et la réussite
dans cette tache, et entre cette médiation et Ia

mais en mslhémahques seulement.

réussite scolaire,

B. Deuxiéme expérience

Influence de la stlmulalmn de la rrlr:dlalmn verbale

performance.

stlmulant l‘u%agt. de la medxal er
augmenter. la perfﬁrmance dans zeltE ta
devraient EUSSI permettre de préc [ l
enfants quin ‘utilisent pas la médiation verbale. S* agxt -ild’ :nfants i
qui sont tout simplement incapables de produire des médiateurs -
verbaux, présemam dans ¢e cas une déficience au niveau de la--
production? Ou s’agit-ild'enfants capables de produiredes. -
médiateurs verbaux mais incapables d'en tirer profit, présemsm}
plutét une déficience au mveau de la médlalmn'? : :

1. Echantillon et tiche expérimentale

Cing semaines aprés la premiére expérience, len retient, pafml
les enfanis déji vus, trenie enfanis quiavaient uiilisé la médiation
verbale et trente enfants _qui ne T'avaient p
-enfants, I'on essaie de voir si on peut
favorisani davaniage la médiation ve
est alors mise au painL . : I

'enfant r
d’ actmns

d or hre pﬂss:ble de ces actions, sans autre mdxce que -
ésence d\:s jouets qui demeurent dans son champ de vision. -

Mais cette tiche n'est pas présenté
a tous les enfants Les 30

-qui ne 'utilisaient pas sont subdi
sous-groupes de 10 enfants. L ‘
dit de verbalisation ac
les actions de I' Expenrn'nlalf:ur pui les n‘:pmdmre aussi i'delr:—--«f- -
ment que poss blr:, I.ES :nfams du second sous-groupe, dit de -
verbalisation pa reprndure les actions car c'est -
I exp:nmenlal:ur lui-méme q décrit 4 haute voix lesactions -

ite Les gnfams du trmsxeme S0US- graupe du d: non-..

1 perlmenlattur ne décrit pas verbal:ment ce qu'il fait e
_ demande pas i I'enfani de le faire. o




2. Résuliats

Ahouveau, les
mdaquem que les 30 Enfdms qul u h:axf;nt spfmta ément la
médiation verbale lors de la premiére expérience obticnnent de
meilleurs résultats que les autres, et cela dans les trois conditions

vérimentales décrites plus haut. Ces résul
l ence du lien déji constaté entre la médiation verbale et la
réussite dama une tache.

L'auteurs attcndan cependam ice que les différences entre les
deux groupes tendent & disparaitre dans les conditions de
verbalisation active et de verbalisation passive. Or, la
xerbahqatmn na rien change a l:; p:rimmance de Eha::un 5

entre eux. Tmutefms la verbahsahan passive a amelmrg la
pcrﬁ:rmance des enfants dans chacun des deux groupes.

L'auteur acc‘nrd:‘ cependant, une attg:ntmn paruculxerg au fait
que le m::me g arl demeure entre les e

pﬁ:m ec:xpént:nts Lam des
par Pexpérimentateur a’
fants. Comment expl
résultats ne soit pas dis

urn deux ca 'gmxes d'en-
er que cette différence entre leurs
e? 1l semble possible d’invoguer un

P
manque d'habitude dans l'utilisation des opérations de codage

symbolique chez IEq enfants n'utilisant pas spanlanémgnt fa

ERIC
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mzdmucn verbale (ceci remmt le concept déja vu de dé :clencp au
niveau de la production). Et 4 cause de ce manque d*habitude, ou
encore. dt: cette def’x:u:nc; au nivead de la production; les enfants
iter pleinement de I'information complémen-
aire que leur procure la deseription faite par l'expérimentateur,

L’auteur porte aussi attention au fait que seule la condition de
verbalisation passive a fait augmenter la performance, alors que
la verbalisation active n'a rien changé. Les raisons en seraient
que, d'une part, les descriptions faites par Pexpérimentateur
(verbalisation passive) sont plus précises que celles que font les
enfants (verbalisation active) et que, d’autre part, la situation de
verbalisation active demande plus d’effort aux enfants et
constitue p:ut -étre en méme n:mps un facieur de d!stmctmn

En ce qul concerne plus prctlsemcm la qu;stmn du'milies . -

défavorisé, la recherche révéle done qu'il existe dans ce milicu une
xmpaname proportion d'enfants (dans ce cas-ci 30 sur 88) qui

ntent des déficiences dans la médiation verbale, Mais ri
digue, dans cette recherche, que la pmpnrnan de tels enfants
s0it plus élevée en milieu défavorisé qu'en milieu moyen. Quoi
qu'il en sait, la recherche prapose qu'en milicu scolaire on utjlise
des techniques favorisant 'utilisation accrue de la médiation
verbale afin d’améliorer la performance acsdemlque

C'est donc au niveau de la medlatmn ¥C‘l‘bd|2 que sesitued” ahurd -




‘gestes dans la communication. Du méme coup,

ii)l’l du langage par rapport au geste pour fin d'expressmn

—EEDﬂBmquE en ua!uant lusge relatif des mo
e vérifie

Pexistence d'une relation entre ['dge et ces différents mod Y
communication.

54

A. Echantillon

"niveau socio-fconamigue el Fige

Son étude portesur 32 gargons répariisen qualre groupes sglnn le

16 enfants de niveau inférieur, répartis a leur tour en § enf

- d’environ 6 ans (lére année) et 8 enfants d’enviran 8 ans (3&
année),

. B, Matcnel et mclhcdulugle

*“Ton nom c¢"

reuve de 38 item est mise au point. Chaque item comporte
tuation a partir de laqu;lle une q‘uéﬁtl@l‘l gv.t pasc: :
ce ounion d'un Dbj\‘:i rapproc
tions est mise au point de m mr:-n. ace qm. lenfsm puisse
rgpnndrc ala questmn autant de fagon 4 la fois gestuelle et
verbale que de fagon uniquement 11 faut aussi ajouter que
selon leur contenu les item ou situations sont r«:parnq en7
catépories: conventionnelle (3 item) sp le (12 item) numérique
(6 item) d’action (6 item) nominale (6 item) qualitative (4 item}
Dnnmamp:: {1 item). Voici des exemples d'item de chacune des

usuelles de début dentrevue sont posées:

faussé)” ete... Ces questions sont pos esmsqu E ce quel ‘enfantait
donné, au mmns une ﬁ;us chacune dc:s réponses “oui”, “non”, “je
ne sais pas”.

2 Spsﬁs!e

Trois blocs, un bleu placé entre deux rouges. sont alignés devant
I'enfant. On lui pose la question: “0u il est le bloc bleu ?

3. Numérique

On pose la guestion: “Comment ¢a ) ait ! +27? "(xtc:m qualifié de
non Vl!:lbl&‘) ou encore: deux blocs ble p s 'un derriére
{'autre & la gauche de I'enfant, et un bloc rouge est placé 3 sa
droite; et on iux demande. “Combien y a de blnr;s rouges ?°

‘4. Action

"~ On demande & l'enfant: “Comment ¢a avin:e un serpent?”, ou

ERI!
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et dit & hgnfam

encore; Pexpérimentateur se croise les |
“Regarde, gu'est-ce que jai fait 7"

ur vérifier guel usage ces c.nfams font dt:s gestes ef des mots,

.. (nom de I‘erifam)“ “Tuas..ans?(ige

Mais il faut préciser que cette différence 1

5. Nnmmaie

On pose la queman “Clest quoi des orcilles?” Autre item:
différents objets dont une pipe sont placés devant 'enfant et on
demande: “C'est quoi une pipe?™

6. éualiiaﬁve
pn

C)n pose ia queslmn* "‘Cnmmcm c'est un géant !

guencore; - -
1x P .

7. Onomatopée

On pose la guestion: "Quel bruit ¢a fait un chien?”

- €. Résultats

Les réponses & tous ces iteni sont classées en trois groupes:
éponses gestuelles, réponses gestuelles accompagnées d'une
réponse vocale, réponses vocales. il faut dire gu'on ne considé
COmime rr:pnnse gesluelle guune réponse pertant une :xgmh-
Edllﬂn n:lam:e a ia sxtuaxmn Par E\mmple on m: mndm pas,

Cala Tms g:stuell:s et ver 'ales car on ne sintéresse qu '3 savoir si

l'usage soit des mots, les gestes varie selon I'ige et selon Ie

anLﬂu bﬂglﬂ E:L‘Bni)fﬂlqu;;
1. Effet de l'ige

En ce qui concerne Peffet de I'dge, des différences Jppnraxasgm
dans les catégories conventionnelle, spatiale et numérique. Pour
ces catégories, en effet, les enfants de 8 ans utilisent moins de
gestes gue les enfants de 6 ans. Ces résultats confirrnent l'idée
généralement admise que les gestes supportent d’abord les mots
mais leur laissent pregressivement de plus en plus de place.

2. Effet du ﬁivesu sn:}iﬂiéc—anamiqne

En ce qui concerne ['effet du niveay socio- Etmnumlquc m’l ne
retrouve pas de diffirence globale entre les enfants de nivean
socio-économique moyen ¢t ceux de niveau inférieur. On ne
reléve qu'une exception dans la catégorie numérigue pour.les
item a stimulus non visible. Rappelons qu'il s'agit d'item du genre
“comment ¢a fait 1 + 27", Pour cetie ca I
utilisation du geste en milieu défavorisé qu'en m,'leu

ceux de 6 ans demeurent comparables d

enfants de 8 =
deux milieux.
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5. Etude mmparahve de deux groupes d’enfants d _ys!ex:q’ ues de milieux socio-économiques différents

{(milieu moyen et milieu défavorisé).

La recherche d'Anne Salamcm Rcynaud (1975) (3 mléreé:se adeux
qucnmns

- 1. Y a-t-il des déficiences psycho- lmguxsuques qui apparaissent

- ;yrnbclcs verbaux ou g

. en relation avec la dyslexie?

iences sont-elies renforcées dans un contexte socio-
mlqut défavorable?

‘0‘1;

5 dtb enfanu dyslr:x;ques de mi
icultéds dlff:n:nh:s des enfants dyslcxlques de

nsrer ont des dif
miliey maoyen.

Fnur CJfZlClEl'lSEE les enfants non dyslexigues et dyslexiques*

nant de milieu moyen et inférieur, 'auteur fait appel au
test filinois Test of Psycholinguistic Abilities (1ITPA). Mais ce test
n'a pas pu étre utilisé dans sa forme originale. Faute d'espace,
limitons-nous 4 dire que le test a dii &tre traduit, essayé, réadapté
et standardisé sur une population d’enfants de milieu mayen. 1l
comprend douze sous-tests, dont sept ont pu étre utilisés tels
: 1ction. Mais il a fallu modifier le contenu des
utres pour les rendre plus appropriés au milie i_quebecms
une bréve description des douze saus-tests, regroupés
x niveaux: le niveau représentatif et le niveau automatiq
- Les sous-tests marqués d'un astérisque sont ceux dont il a fallu
réadapter le contenu. Cette description est empruntée telle quelle
ala lhr:se de |’ agteur.

Sous-t

méme un mouvement de 1r:te) A une série de quEstxcns comme:
“est-ce que les oiseaux sans ailes planent 7°

- Au Décodage Visuel, il lui fam indiquer parmi quatre images,
laguelle es ., au pl:llnl de vue mﬁtemuél a l'image
stimulus. Il y a ainsi quaram: images.

b) Frm essus de ¢ adgge

phquc la capacité de I'e
stuels pour exprimer une idée. 1y a ici
r un rt:qucmnt desréponses verbaleset -

" Ce processus |

lES s

A lE\prcssmn Verbule, I'enfant est iny
propres concepts en décrivant diffé ts (unf; balle, une
enveloppe). tandis qua I'Expression Gestuclle il doit représenter

- par pantomines des fagons d’utiliser des objets (ici représentésen -

images), comme jouer de la puitare, etc.

¢) Processus d'association

SDﬁlEl‘ C!I'g nle;f et

LL pmccssu\ repr:ﬁtmt lhablle (: i a
.. manipuler. dum: m
_auditifs.
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nfant- 3 utiliser les

i

A I'Association Verbale (*) (¢épreuve qui ressemble br:aucuup R

au sous-l t de similitudes des tesis d'lntelligence Verbale) la
tiche co te 4 compléter d:s phras;s incomplétes telles que:

le verreestfragile, le boisest -
Jeanest un gargon; Marieestune — -

2lle, il s'agit de trouver parmi guatre
un

- A TAssociation Visu
images laquelle est associée avec llmag stimulus. Ainsi,
marteau est associé & un clou,

Sg,,s tests du niveau amlomatique (nombre = 6)

Les épreuves mesurent ici la capacité de l'enfant 4 exéc
tiches non symboligues, routiniéres, qm se fﬂm sans réflexion
conscienle,

sont étudides & ce niveau. L'une
conceriie le ph;‘ﬂnmene de complétement (dési
de “closure” par G. de Landsheere) visuel et auditif, 'autre, la
mémoire séquentielle 4 court terme (visuelle et auditive).

a) Phénoméne de complétement '

Leg sous-tests demandent & P'enfant de ﬁumpleter les p
manquantes d'une image ou d’une expression verbale ou
de fusionner en un tout des parties ISDI\‘;ES, .

Le sous-test de C
_capacité du sujet de 1dre automatique
verbales souvent étées, en utilisant les’ particul
gmmmau;‘alcarde Ia langu: ‘Chaque item prése
accompagné d'une: 1mage qui illustre le contenu des phrs
phrase compléte est suivie d’
doit terminer, comme dans {'ex

cemple suivant:

Ce mansieurest vieux et ceitedame est ....veevvnssnns (\a’iEiUE).

Le Complet:mem Auditif (*) et le Complétement Vlsuc;*!!,w
: étre capable de rétablir 'unité du

impliquent le méme proc
mot ou de I'image mal
I'enfant “télé / one”, e

les parties manquantes. Si l'on dit &
capable de percevoir qu'il s'agit de
“téléphone™ Peut-il lement identifier des objets: famil
malgré une présentation visuelle incompléte del'objet? iy a
quatre bandes d'images-contenant chacune guatorze ou quinze

exemplesd'un oudenx QbJElS Ces objets, telsune scieetun -

marteau, sont plus ou moins visibles et I'enfant est lnw <
mdlquen’ du doigt le plus rapidement possible. T

L :prguve de Fusion Audmve(“) différe un peu, en ce sens que
tous les éléments sont dunnes mais que I'émission des sons est
parfois fortement rale 1l faut donc arriver a synthétiser les
différentes parties pour decguvrlr le mot, tel f~u-m-ée. Les enfants
les plus jeunes ont l'aide d'images tandis qu'a la fin de léchelle il y
a des mots sans sxgmfcatmn‘ :

b) Mémﬂire .iéquérxiigilg- T S

Deux sous-t
séguence ds

ull visuels ou auditifs.

L’épreuve de Mémoire Audio-séquentielle rappelle les
épreuves classiques de rcpeuugn de chiffres. Ici cependant, le
C.- -

- rythme est plus rapide qu'a la répétition de chiffres du W.1.S
par exemple, pulsque deux chlffres sont dc:mnes par secgndg

gné sous le terme -

LEn ncore, -

létement Gramrrlalu:al (*) fait appel a la

es. U
une phrase incompléte que l‘Enfam :

mesurent la capacité de 'enfant & reproduireune




rEperuxrc ‘de mémoire dc.s scqucnccs dc flgu
su_,mfmalmn Les séquences augmentent dc deux i hoit figures,

Pmir l‘expéﬁmemalmn Fauteur a construit un ¢chantillon

constitué de 4 groupes-de 13 garg¢ons. Deux groupes sont de

- miliey moyen ¢t deux sont de milicu défavorisé. De chacun des

milieux proviennent un groupe d'enfants non dyslexiyu un

groupe d‘entam; dyslexiques. Tous ces enflants présentent

i ertain nombre de caractéristiques communes. s
tous dpésde 7:0047:11 ans, ilsen sont & leur deuxiéme année

dérscff;\lame. ils n'ont pas de déficit visuel ou audxuf qui ne soit

recteurs. appareils auditifs). |

igé (verres ont tous un

-slanine de f@n;imnuemml intellectuel moyen (ch. 4.5 ou 6).

né mdnlducllcmcnt. Selon les

csl exXa
cnfams Ll dure de 45 4 90 minutes, avee une
milicu des lnn;ﬁue:s séances.

Résultats
Parmi les 12 sous-testsde I’ ITPA seulement Zmus -lests dﬂnnem
lieu 4 des différences entre les groupes d'enfants.
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ont une mu!lt:urg
du méme milicu.

Deuxiémement, au test dexpression verbale Is enfants non

1

ause au

iques de m'hc:u défavorisé Dnl ‘une menl[c:un: perfarmance

on nc lmuve i

Lm.me une I’ﬂ 5.
Au c;umnurc
% ol Li mémoire gst

les enfants de milisu défavorisé,
défavorise se révélent meilleurs dany les tiich
impligude. .

UE rermanrques Lumplt.mt:nmm.s que Fauteur fait
i propos des résulta i

wtour de la

qu'en m!léc—u maoyen les cmcs sont plulm rcgmupcz

moyenne,

L ’ensemble des résultats obtenus semble justifier amplement
lauteur de se demander si le groupe de sorisés ne
comporte pas, 4 c6té des enfants qui présentent de réels indices de
dyslexie, des enfants dont le handicap est d'ordre proprement
pcdd&,ubxqm £t non relié a des déficits psychologiquues,

le eadrc du prm.nl r.;ppml on peut done retenir qu on
[ cf’r:lcnces psychglayqucx plus

yue $ous ¢ rtains Aspcclh des cnﬁmt% de rmheu défavorisé peuvem
cm: supanurs i ceux de milieu moyen.




li- Recherche sur attention

““milieux défavoris

‘. appartenant aux r

" qulils observaient chez leurs éléves tradui

. moins attentifs en classe, mais plutdt si ces en

- capacité d'attention comparable-a celle des enfants. d'un milieu-

(1) HEB
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6. Etude expérimentale de la capacité d'attention

Parmi les facteurs d’ordre cognitif susceptibles d'expliquer le
sous-rendement et I'échec scolaire en milieu défavorisé, le second
facteur qui a fait I'objet de recherche, aprés le langage, concerne
la capacité d’attention et de concentration. )

La situation scolaire comporte des exigences évidentes au

point de vue deé la capa d'attention. En effet, I'éléve doit
 souvent étre attentif aux ges et aux informati qui lui
proviennent du professeur, des pairs, ou méme d'un livre. 1l doit
aussi pouvoir maintenir son attention sur une activité sans se
laisser distraire par des éléments éirangers i ceite activité A
i telle capacité, I'éléve est privé en tout ou en partie
1ts d'information nécessaires a la compréhension d’un
sujet donné ou A la réussite dans une tiche: ou encore, il luj est
- difficile de mener & terme une activité quelconque. Ces difficultés
d’attention contribuent, il va de soi, a I'échec scolaire. '

Or. plusicurs professeurs en milieu défavorisé soni portés &

~ . expliquer les difficultés ou les échecs des enfants de ces milieux en

disant qu’ils sont moins capables d'attention. C'est 1a du moins ce
. qui ressortait de I'étude d'Hébert (1969) 1 oit les professeurs en
mili i décrivent leurs éléves comme agités, ne
réussissant pas 4 se concentrer ¢t manquant d'intérét pour les

- - tAches scolaires.

A ces observations des éducateurs, la littérature scientifique
ajoutait d'autres observations selon lesquelles les enfants
défavorisés auraient lors de leur entréc a I'école des habiletés
visuelles et auditives' moins bien développées qu'elles ne le sont
-chez les enfants d'autres milieux. Généralement, les raisons
alléguées sont i l'effet que les enfants des zones grises des grands

. centres urbair 1
stimulations auditives et visuelles de faible qualité. 11 a semblé 4
" divers chercheurs que I'enfant apprenait trés tot 4 se protéger
contre la tension nerveuse que suscitent les bruits constanis qui

~I'assaillent, aussi bien 4 son foyer qu'a I'extérieur de la maison et

autant durant le jour que durant la nuit. Par contre, 'enfant
développait moins ses capacités de discrimination visuelle et
-auditive, il devenait moins capable d*écouter attentivement et de
§¢ concentrer sur une tiche qui se prolongeait quelque peu.

i'on pouvait s'interroger sur la transférabilité 4 notre
observations faites auk Etats-Unis, il y avait sdrement

itreprendre dans ce domaine quelques reeherches

Des évaluations faites par des spécialistes en optométrie ouen’
orthophonie n'avaient pas relevé de déficiences systématiques au
niveau des habiletés visuelles et auditives chez les enfants
eux défavorisés, Toutefois, I'évaluation de
ité d'attention demeurait i faire, d'autani plus que
anque d'attention”
saient un manque
d’'intérét ou une réelle incapacité d'atiention. - »

- la capacité d’ 1 7
beaucoup d'éducateurs se demandaient si le

La thése de Paule Bock-Roche
étape en ce domaine. Ell h
* évaluer, non pas si les

nts de milieu défavori

fants ont une

sacio-économique ‘moyen.

i

our procéder au choix des tiches qui serviront 4 évaluer cette
capacité d-atiention, l'auteur s'en référe_en premier lie &.une-
n

“notion de l'attention présentant deux composantes: une

$ vivent dans un environnement trop chargé de

*_ Une feville présente huit rectangles. Chaque rectangle contient

- done plusieurs informations parmi lesque

- compter les po

- soulign

- L'éléve disp

.Une feuille présente 700 chiffres ot sont distribuées 100

.
~

cemposante de sélectivité de I'information, et une composante
d'inhibition de I'information indésirable. On peut reprendre ceci
en d'autres mots et en tenant compie d'une situation scolaire o
Pinformation est surtout visuelle et auditive, Etre capable
d’attention, c'est étre capable de regarder des objets particulicrs’
ou d'écouter des sons particuliers parmi un ensemble d'objets qui
sont vus ou de sons qui sont entendus; et c’est en méme temps éire
capable de ne pas étre 1zé par les objets ou les sons étrangers

i ceux qu'on veut regarder ou écouter. Les tiaches contiendront
le sujet devra ..
choisir, et ces tiches. pourront étre exécutées avee ou sans
éléments de distraction extéricurs, y .

En second lieu, 'auteur veut faire en sorte Gue les tdches soient
des tiches f t le moins possible appel 4 des facteurs d’ordre
intellectuel ou & des aptitudes perceptuelles spécifiques, ceci afin
d’éviter que les différeénces obscrvées soient davantage impu-

tables a certaines habiletés cognitives ou perceptives qu'ades

différences dans la capacité d'attention. Les
plus possible un caractére mécanique et facile.

_ En_dernier lieu, ces t:
situation collective qu'en
situation collective refléte la

5 seront administrées autant en

sitt n situation scolaire et qu'il §'y ajoute
un élément de distraction éprouvant la capacité d'atientjon.
Quant 2 la situation individuelle, elle tente de favoriser une
mesure plus exacte de la capacité d'attention nécessitée par la
tache.elle-méme o - H

Sur cette base, cing taches ont été choisies. Les voici énumé-
rées et expliquées trés brigvement: ' :

1) Dénombrement de points

nie des enszmbl;s de points (9 4 16 points)
n: zmble, le sujet doit

Une feuille pr
Pour chaque -
Il dispose de cing ~°

distribués irréguliéreme
ts et e nomnbr
ombrer les points de 133

inscrire le nombre. 7
ensembles,

minutes pour dér
2) Vitesse et précision

Un cahier contient 100 lignes portant chacune cinq combinai-
sons, soit de deux lettres soit de deux chiffres, soit d'une lettre et
d’un chiffre. Sur chaque ligne, une de ces combinaisons est
ignée. Sur une feuille réponse dont le contenu est identique d -
celui du cahier, le sujet doit, pour chaque ligne, souligner sur la~

~ feuille réponse, la-méme combinaison qui est soulignée dans le

cahier, Le sujet dispose de cing minutes pour effectuer cette’
tiche, » ’ ~

J) styrimhe-s

onze lignes-partant de la gauche du rectangle (o elles sos
numérotées) en allant vers la droite, tout en sentrecroisant.
ose en tout de cing minutes pour suivre chaque ligre
du regard et inscrire son numéro dans le casier ot elle aboutit.

naisons de- deux ch formant une somme de neuf,”
elles doivent étre soulignées. Le temps limite est de .7
tes. - : o

B) Echantillon, expérimentation et résultats -

En ce qui concerne la mesure méme de la capacité d'attention.

£

I

a été consacrée A I'administration d'un test d'intelligence, -

lle, puisque la -

expérimentation a procédé en trois étapes: uné quatriéime étape -7




- ces tiches de fagon enthousiaste et ils ont fourni une excellente
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des enfants de rmlu:ux defsv risé et mayen

“dela prcm,ere étape. Ces

- Deschamps (*Dans ma cour”). Aucoursdela deuxi
les éléments de distract

) .l) Prerﬁniére étape

La prerm&re elape rmrte sur 92 t:lt:VI:S de cinquiéme année de -

milieu défavorisé
d'attention sont admi

‘et 119 de milieu moyen, Les épreuves
istrées collectivement aux éléves dans leur

.- classe respective. Dans chaque t;las e, 'expérimentation se
_ répartit en deux

sessions: une premiére session, l'avant- midi,
pour les eprzuv:s dénombrement de pmnls. pointillage et, enfin,
t et précision; la deuxiéme session, I'aprés-midi, pour les
cpreuv;s labyrinthes et sommes de neufl. Les éléves ont accueilli

collaboration.

Les résultats obtenus dans cette premiére étape=e montrent.
aucune différence significative dans le rendement des sujets des
deux gr yupes a guatre des cing épreuves. Une différence
significative n'apparait qu’a I'épreuve labyr nthes. L'auteur de la
thése ticnt a restreindre la signifi on de cette différence,

surtout a4 causc de 'absence d'une telle différence dans les’

résultats obtenus 4 cette méme épreuve lors de la troisiéme étape
(dont il quealmn plus loin). Il supposc que les enfants de
milieu inférieur n'avaient tout simplement pas bénéfi [
d’expériences antérieures facilitant une meilleur rforn
d'autant plus que la ré- int nde I'épr
dr: dlfferencc entre l:s grcupet Dans le contexte d'une expen—
‘hme dmu. que glcbalemtznl ll

2) Deuxleme elspe

) 18 Llapt: qul a lieu une s
\'enﬁersi ces enfants se gﬂmparem delam

15 éléves

les p i
dénombrements d: pmnh ct vitesse et pre:c on admin strés lors
enfants subissent ces d
en situation individuelle. Pour tous les su
unc am&horat n de la performance due & 'apprenti =
‘aucune Ehffcrenct: n‘apparait entre les SUJ!:[S dc\

lape

éme Elap&i sur\*:nanl Envlmn trois semaines plus tard,
ste 4 reprendre en situation collective deux des épreuves

. (labyrinthes et sommes. de neuf) avec tous les sujets vus en

prem;erc':lape mais cette fois s'ajoute un nou»el élément de

de'la przrmere t:pfl:uvt: les elem:nls de distractiol
chanson populaire et le début d'un manolnguc d'Yvon
*ME EPreuve,
étaient une chanson de Pauline Julien
{*As-tu deux minutes?") et la suite du monologue de Deschamps.

“entre les enfants forts et faibles en :Iasse mais

. académique, mais le plus important est ¢

. seulement lremz (30) enfants de Lhacun des deux mxheux mm .
retenus, Dans chacurl des deux cas,onn'a relenu quel

cz:l :lemtm :

. metire €

s ne le cgnnaxssalem pas maxs ilsen

au monologue, les E!‘lfil!‘l
connaissaient néanmoins I'nuteur, mre leur
- performance par un effet d’apprentissage malgré-I'élé

distraction et, encore une fois, aucune dlf,

les sujets des deux milie

Ceci porte dmm i eonclure Qu'il n'y a pas dedifférencedansla;
cité dattention d'enfants de miheux socio-économiques-

moyen et inférieur.

Les enfants des deux niveaux socio- ecannmlquca ont dom: des
capacités d'attention comparables, laul en ayant une perfo

ice académigue différente. L'au s'en assure dailleurs en
dérant les stanines en frangais t:l en mathématig ]
jets (forts et les) de chacun des deux niveaux socio-
ues. Pour les enfants d‘un méme niveau socio-écono-
In'y a pas, dans la ion, de différence

L | se retrouve .
encore une différence dans le rendement acadé

migqu

& ique, au profit
des sulets de niveau socio-économigue moyen. La capacité.
d'attention telle que mesurée ne peut donc étre propo de co

Sable des drlffert:n de rendement académique entre les

cio-économiques. L'absence derel

e la capac:le d'a :
i ailleurs. En effet, on constate qm: xnd:pmdammem .
du milieu, les sujets qux se rével ttenti
(éiape 2) n'ont pas nécessairemen
supéricur 4 celui des sujets faibles dans cette capat;n :
La capacité d'atiention a certes une importance pou lar

cetle capacité qui est t;fft:CllV(:mEnl utilisée dans le contexte.
acade:quue .

A cet égard, deux pmnn;ms g nﬂ"rcm face a4 ce pmbleme des”
relations cntre [attention et le rendement scolaire selon les divers
milieux sacio-ésgnamiques.

Ou bien leg sujets dt: nm:au sacm Ecanaquuz mf’ teur -
utilisent g ot .
les sujets de mveau socio-économi qus moyen; et, si tel est
on est-forcé de s'interroger sur Iattrait véritable que st
chez Penfant les tdches académiques. Ou bien, les enfants de-
milieu défavorisé utilisent tout autant leur capacité d'attention,
mais ils ont des capacités intellectuelles inférieures expliquant &
elles seules les difficultés académiques de ces enfants.

La pn:mn:re position relance des questions d ordre affectif, de
motivation, d'attitudes laires, lesquelles pzuvenl en contre-
partie, soulever les problémes de 'adéquacité et de 'adaptation’
des tiches académiques aux intéréts des éléves et de ces milieux.
La deux dre cognitif conduit, par contre, a

es des enfants de milieu

Vd:favmx

Ce sont ces 3pmudeg de méme que les outils qux servent i les -
évaluer, qu font I'objet de la section qui suit.




‘Aprés avoir présenté les analyses effe

. ch

~ enfants qul fquLlLﬂltﬁl I'école élémentaire n'a
" mémes prérequis intellectuels pour réussir les mé

‘Vi 7 Prerequzs i

--mathématiques est de vérifiersi ces d

- Recherches sur I mteillgence et

les structures mentales

es sur les structures et le
réle du langage, et I'étude exploratoire de la’ capacité d'attention

les enfants de milieu dgfavnnsc, comparés aux enfants de
milieu moyen, il importe maintenant daborder le facteurd'ordre
cognitif le plus important, a savoir l‘mlelhgence r:t les structures
m:nlales .

Au regard des liens qui existent entre I'intelligence et I appren- -

tissage scolaire chez les enfants de milieu défavorisé, on n peut se
poser deux questions trés différentes, :

Une premiére qu:shcm consiste i s¢ drmandt:r sil' mlelhgcnce
des enfants de milieu défavorisé se développe moins rapidement
que celle des enfants de milieu moyen. Ceei ne signifie pas qu'ils
soient moi lligents gue ceux de milieu moyen mais
plement qu ils accédent A un dge plus avancé aux diverses
étapes du développement de lintelligence. Alors 4 dge égal, les
urale:nl pas les
s tiches

scolaires,

rer celte¢ question, d::uvi projets de recherche ont
Une premiére étude longitudinale vise & déterminer
ants de milieu défavorisé I'dge d'acedés aux divers
eloppement intellectuel.
= Lefebvre-Bergeron, il s'agit. en

été élaborés
chez les en
stades de d
recherche, madame Lot
premier lieu

par I'enfant de milieu moyen; en second lieu, si un écart existe
dans I'ige d'accession des deux groupes d'enfants, 'auteur veut

savoir §i cet écart croitra avec l'dge des enfants. L'analyse de_
. données ::xpenmcmales de cette recherche n'étant pas encore -

disponible, c'est de sEcnndE recherche qu'il sera fall rapport ici.

Cette n;r:h:rchei qul poursuit unabje:' fplus hrrme et qm s€
rapproche davantage des problémes scolaire

- les difficultés gu'éprouvent certains enfants dans | apprgnlnésage
. des malhcmatnqucs sont dues aux mémes dE’AIE—' NGE5:5 i

Pour l'autcur de cette

de vérifier si I'ordre des acquisitions, tel qu'établi -
par Piaget, se refrouve respecté par 'enfant défavorisé comme -

s'agit- d’enfants - de rruht:u dEfaVErlSE ou denfams de milieu .

- moyen.

‘Quant 4 la seconde question que I'on peut soulever concernant .-

Imlelhgen:e et l‘apprenllssagg. elle peut étre formulée dans les
termes suivants: si les enfants de milieu défavorisé échouent
davantage a I'école que les enfants de milicu moyen, n'est-ce pas

dil tout snmplemem aufaitque ces enfants sont moinsintel-

ligents ?

- Pour certains, |
l'explication pre

rE§um: est- affirmative et ils lmU\'Enl 14
re de I'échec scolaire en milieu défavorisé,
Mais les choses ne sont pas aussi simples. Les tests mesuran
quam:m intellectuel nt pas eux-mémes parvenus a un niveau
de précision (et d™intelligence™) suffisant pour prétendre fournir
des données quantitatives justifiant vraiment une telle
affirmation 4 propos de toute la population défavorisée. Ces -
tests, sijamais il par\uennemaaugm:nlerl:urcrédlblhle auront-
rtpondre plus clairement i des queslmns du type: Qu'est-ce
vraiment que lintelligence? Est-ce qu'on peut vrai ent bitir une
épreuve d'intelligence dont le contenu ne soit pas biaisé au profit
d’une certaine culture ou d’une certaine classe sociale, et dont la
réussite soit davantage indépendante des apprentissages
académiques ou de I'expérience scolaire comme lell:;’ Est-ce que
le résultat & un test d’ intelligence administré a ent donné
peut vraiment refléter un niveau de capacité qui ne ser 3 jamais
dt:pssse par l'individu, méme sj le Quotient Intellectuel peut étre
omme étant stable? Les utilisations indues des tests

nt irés souvent i une foule de conclusions
Deux théses, qui seront présentées plus

ain, fourniront quelgues éléments de solution a ces questi
se concentrant sur I'étude d'enfants déclarés “déficients légers™

pour avoir obtenu, i de tels tests, un quotient intellectuel se
suuanl entre 68 ¢t 84. Ces théses prennent une signification
ciale dans le présent rapport, quand on garde & I" esprit le fait
que de tels verdicts de “retard memal“s’
des enfants de milieu défavorisé qu'a des Enfanls d‘autrcs m;heux

Carole Ledoux- Marlel(l??l) venf’e siles dxfﬁ:ullea rencontrées

.en mdlhemallqufs chez les enfants de milieu défavorisé ont les -
s origines que les difficultés rencontrées par les enfants de-

ilieu moyen,

Lappn:nussag: des’ malhemauqu:s comporte différentes
étapes. La réussite 3 chacune de ces elapes suppose certaines
acquisitions intellectuelles sous-jacentes. Alors, une fagon de
chercher une explication aux échecs ou difficuliés en
ences
intellectuelles sont remplies chez ceux qui réussissent moins bien
en malh:manq

conomiques, il s'agit de voir si
nique inférieur rencontrent
$0C10~- ecannmlque moyen les

Cnncernanl les mVEAu‘( sucln =6

15 b;en qu: les Enfanls de nive
exigences’ intellectuelles nécessaire
Elapf.‘b de lsppren1155§ge des math mauques a I'élémentair
savoir_la construction du nombre, la cumpr:hensmn des
opérations et la cﬂmprehtnsmn du probléme, : -

A) Echsnhllan

oisiéme ‘année, provenant en nombre égal de milieu socio-
fconomigque moyen et de rilieu inférieur. Tous les enfants sont
comparables en ¢e qui concerne leur rendement en frangais et

.. leurs aptitudes générales (4e, Se ou fe stanine).Mais, pour les

enfants de chacun des milieux soci io-économiques, deux Eroupes
sont_constitués:_un_premier groupe .comprend - les enfants. qui
ubmnnf;nl en malh:mauqucs un slamm: égal ou supéneur au
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& la réussite dans les trois.

L'auteur pmf:t:de 4 cetle vérification en :tammanl 40 enfanls de

stanine qu’ 'ils obtiennent au test de frsn@ais etautestd’ ap udes
générales; dans le texte qm suit, ces enfants sont qualifiés de
“forts en mathématiques™. L'autre groupe comprend les enfants
qm obtiennent en mathématiques un stanine inférieur A celui
qu'ils obtienne
générales; ces enfams au sujet desquels on parle de sous-

' rendement en matiématiques, seront qualifiés dans cette

recherche de “faibiéex en math:mauques"[ L'utilisation de ces
- eritéres de sélectinn
les enfants examinds
en ce qui concerne zp

-ifiquement les malh:mauqucs.

. ef résultats

B) Expéifimemaﬁ X

Précisons, d° abnrd pour s:hacune dt:s étapes de l‘appremlss age
des mathémat . les sprérequis intelleciuels spécifiques, la
méthodologie pous les étudier, et les résultats apporiés

par cette melhudélngle

1- La construction du nombre

. a) Prérequis intellectuels

Habxluellemem dans I' appr:nnssage des malhgrﬂanqu
lenfam‘, doit trés tét savoir ce que sont les nombres, ce & qu
référent, ce qu'ils signifient. Or, un nombre entier peut
idéré sous deux aspects. D'une part, il référe 0
d'unités égales entre elles, selon-un ou plusieurs® critéres en
mettant parfois de coté d'autres critéres. Par exemple, un fermier

n certain-nombre de bétes dont5 vaches brunes;3—
. vachc:s noireset 2 chcvaux Le nombre lD référedlasomme tmale e

nsen.

ppliquent plussouvent 4

nt au test de.frangais el au. test d'aptitudes. ..

ntréles permettent de croire que tous .-~
descapacneﬁ olaires équivalentes, sauf -

5 0




des animaux, tandis que le nombre 8 référe 4 la collection de bétes
qui sont égales entre elles du point de vue de Pespéce vache”, sans’
égard au fait que certaines de ces vaches soient noires ou brunes.

Dtautre part, le nombre fait pam: d’un enscmble de nombres
5. oll chaque nombre représente toujours “un de plus”

qLu le pr:cedE' le nombre 8 dépasse 7 d'une unité, mais il
est 3 d que tous ceux qui le précédent et plus petit
que tous ceux qui le suivent. La notion de nombre présupposc
alnrs la Eépamle de regrﬂuper des elemems selon un ou plusieurs

ppule dynamlquemcnl sur les Qperatmns ngIED— nthmvanues
de classification et de sériation. Mais une autre notion plus
fondamentale est requise, soit Ia notion de conservation du
nombre. C'est "acquisition de cette notion qm fait qu’un enfant

~estime que la quantité d'objets appartenant A un méme ensemble

logique ne change p ¢ si on change la configuration ou la
disposition de ces objets dans l'espace, -

Dans. le contexte de la recherche an vér ﬁera donec si les
enfants font preuve de ces capacités. Considérant I'age des

enfants €xaminés, on peut prendre pour acquise la notion

primaire de conservation du nombre et se concentrer d’emblée
sur les capacités de classification et de sériation.

b)-Méthodologie

La capacité de classification est évaluée au moyen de 14 pro-
blémes, Les 6 premiers problémes servent pour une période
d’apprentissage. Dans ces problémes I'enfant doit regrouper des
objets, tantot selon des critéres perceptifs comme la forme, la

couleur, la grosseur (3 problémes),. tantdt selon des critéres

“dit. C

,umquemenl percepufs

) mlqucs tam aux Epreuves de classif
_ sériatioh. Tuul:fms une analyse des ex
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1els faisant appel a l'abstraction (1 probléme), tantbi selon
des critéres mixtes, c'est-a-dire 4 la fois perceptifs et notionels
(2 problémes). Ces problémes sont soumis et repris tant que

I'enfant ne les réussit pas tous, De cette fagon, on peut g'assurer
“quel

fant a'bien compris ce qui lui ést demandé; c'est, en fait,
une fa¢cm non verbale dE transmettre la consigne.

" Les § derniers problémes servent au test :ritiqu’e proprement
; problémes; qui ne sont administrés qu'une fois, sont plus
difficiles, car aucun ne fait appel a des cnleres de classxl’calmn

I —renle ‘et mettre t‘:l‘l currespandance
sapms et chacune des maisons..

regultats dE I Expenznce ne lalssent vairaucune différence
ux niveaux socio-écono-
ication qu'aux épreuves de
lu;slmns v:rbal:s

lhemaliques snm auSSi valables que celles dea
- enfants forts en mathématiques provenant de milicu moyen, et
ilablés que celles dés enfants de milieu moyen faibles en

risé et faibles en

hatiques. La valeur d’une explication est établie selon le
tion dont elle fait preuve. Les enfants de milieu
 ayant un sous- fEnd:mcnl en malht:mdu ues ne
pn.s&mem pas un niveau d in

elul des Enfams de mil

. concreétes et aussi a fa
pas d'exercices de calcul mental, lesquels risqueraient de ne = -
révéler que des automatismes el non une véritable compréhen-

2- La mmpréheménn des opérations

a) or grfq.m intellec IHE'IS‘

A cetie d;um' ag c‘spg de lapprentlssage des mslhémanques

dc dl\.ls.t‘m -

Mais qu'est-ce que “comprendre une opération™ ? C'est &
capable de se représenter symbcphqugmem des actions f;

concrétement. Les actions concrétes 4 se représenter sont, entre
autres, les actions de regrouper et de séparer, de partager,
distnbu:r des ub_]cl-s c st ainsi étre capable de prédlre lt: résuhat

ire pnuva :
resullal et relmuver Ies ach ns qui peuvent le prndulrc cette
ité

smn “des aperauans "uppcsf_‘ donc une cspa::né d abslraclmn

Dans cette phrase de lexpéri entation, il s’agit donc de voir
si, & ce niveau, les enfants des deux milieux différent quant i leur
capacité d’abstraction.

b) Méthodologie

es problémes d'addition, de soustraction, de mulliplicaliﬁn et’
n sont donc soumis aux enfants. Ces problémes visent 3
e représenter symbﬂhquemenl des actions

=t

re preuve g réversibilité. I] ne s'agit donc .

[
s
\D.. n

bhger les enfants 4

sion; tependam pour compléter l'interprétation des résultats
obtenus & ces derniers problémes, les enfants subissent aussi une
calcul mental. Le matériel utilisé consiste en jetons de .
neuf couleurs différentes. Selon la couleur, chaque jeton a une
circonférence et une valeurqul varie de i a 9% la valeur du;emn est .

Dams les problémes d° addllmn l’expenmemaleur pr&nd un-

certaim ‘nombre de jetons. Ces jetons totalisent ‘une certaine. - .

somme, correspondant au nombre total de bonbons gu'ils
permettraient d'obtenir. L'expérimentateur demande 4 I'enfant
de «choisir, lui-aussi, un certain nombre de jetons qui lui
permetiraient d'obtenir le méme nombre total de bonbons.
L'Ent‘:mt doit, de plus,.y arriver ‘en choisissant des. Jemns de”
r autre (donc_de valeur autre) gu. ceux qu'a. utilisé
} suwanl, lexpenm:mal:ur

u]n i

aJan: un JEIGI‘! de valeur
demande 4 l'enfant
un jeton d:_waleur'

Fassanl aux prnblemea de \GUhtmEliDn l‘expérim;—nlaleur .

a nouveau, I'enfant doit rEtsbhr lEgalllE

Ensu:te deu' prnblcm.,s de mulllpln: lmn prermt:n}l fﬂrmE ’

a'n'utiliser que dt:s_]emns

Jaunes (d: val:ur 5) pgur former un ens:mble arrivant aurm rm:me
total que celui de lsxperlmenlaleuf e
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_ & l'enfant mais sous forme de calcul mental. Ce

“Sauf pour les enfants de mi

*3- La compréhensio n des

; ',dgcgu,vr .
- - lui-mém

: ﬂ:mande de

" I'enfant doit trouver f:c:mbien de sous-ensemblesd’ untmal

guelconyue (par exemple 6) il peut former avec un grand total
donné (par cxemple, 18). Dans les deux autres probiémes,

Fenfant doit redistribuer gégalement le total d'un ensemble &

lintéricur d'un nombre donné de sous- ensembles,

Alafin d: ces problémes. pour vérifier le degré de connais- -

sances au niveau du calcul exact, les mémes questions sont posées
indique si les

-habiletés’mécanique sontacquises, comparativement 4 la

ion de nperatmns mathemathues St un enfant
25 habilet tcanigues d'addition, de soustraction, de
multiplication et de division qui lui sont demandées et 5'il échoue
les problémes, on pourra étre justifié de croire que I'échec qu'il a
subiaux problémes précédents est surtout di & l'incompréhension
des opérations lozigues lmphquee,‘;

o) Résuliais

Les résultats obtenus 4 ces «.pn.uv::s n’ mdlquf;m pas de

/dlﬂ;r\‘:m.!.‘ duns le rendement des enfants des deuk niveaux sm:m-
-éeonomiques aux quatre groupes de problémes

isant appel  la
campréhension des opérations. On ne peut donc, i ce niveau non
plus. parler de dé nces particuliéres chez les enfants de milieu
défavorisé. :

Les quclq ues différences observées sont d'un tout autre ordre.
ieu défavorisé A fort rendement en
mathématiques, la ped’nrmancf; au caleul mental est plus élevée
que la performance aux épreuves correspondantes de
eompréhension des opérations. Il faut donc en déduire que

) lu.hee aux :preuv& d: compréhension des’ npcmtmm est

compréhension des op&mtmns eLnon
; er iques” de calcul. Cette interpr t
dEl”Eurh _confirmée par ‘la différence que 'on observe & cet
¢gard, dans I'un et lautre mil socio- EEGHEmIqUES entre la
performance des su_]c:ts fﬂns et celle dcs sujets faibles en mathé-

mallq ues.:

es problémes

a) Prérequis intellectuels
L'étude se poursuit 4 un dt:rmer niveau afin de déceler s'il existe
des différences entre les sulet: des deux milieux en ce qui touche
les pré r:quxs nécessaires 4 la compréhension des problémes, Par
“problémes” onentend icidese il n'est pas directement
ndé 3 l'enfant d'exécuter une opération mathemanqu:

née il lui est plumt présenté un ensemble de données ainsi
enfant doit-alors
découvrir par

‘Pour de nombreux.enfants, le_mot “prab!c:me est associé i
":j de nombres, doperangns et non i celle de rechcn:hc
Rémudre un prob . ce n'est pas rcﬂcchlr sur dr:s ac'
hmer dea nombres Eﬂtn: eux,

ced un prnhlem,.

) parur des ch:ffre: qm Fgurem dans !enom:r: d’additionner, de

ire, de multiplier ou de diviser sans trop savoir 'opération
ea effe:tuer ni les raisons qui mmmandcnt telle opére tian

“plutdt qu une autre,

Mai

termes de I'énoncé, il doit se représenter la réalité qui correspond
4 ces données. Globalement, cec pré uppose des capacités de
deux l\'EEU‘E ‘des capacités au niveau méme du langage et des

3 iveau de I'organisation des données. -

Au niveau du langage la res::]utmﬂ de lels prohlemes
rnrd une situation réelle ou simplement p
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. expri

; loperatmn ou lem:hai El‘l’lEﬂI d' ﬂperslmns mathéma-
nques a exécuter pour répondre 3 la question.

- données.- .-

) pour mener a \ bien la solution d'un prnhleme l‘r:nf'an:’
“doit faire l'inventaire des différentes données, il doit sérier les

ée dans lc langage de tous les j jours, dont on doit pouvoir
reconnaitre les structures, pour savoir poser les opérations .
correspondantes, El si 'enfant n'est pas entrainé A construire de
telles structures et a les exprimer dans le langage courant, illui
sera plus difficile de les reconnaitre dans un probléme,

Au niveau d= l'organisation des données, d'autre part, aprés
avoir compris la signification des données, I'enfant doit se -
représenter les différentes actions, se souvenir de leur
déroulement et les mettre en relation les unes avec les autres sans
perdre de vue I'idée directrice. . .

b) Méthodolagie

Une série de problémes dont la réu
telles capacités est donc présentée aux enfants. L'

fait appel &
cing types différents de problémes. 1 faut souligner, cependant,

que les situations stimuli sont présentées avec du man:nel
coneret, et l'utilisation du langage parlé est simplifiée afin de ne -
pas provoquer des échecs qui ne seraient d’abord attribuables
qu'a d’éventuelles difficultés de langage. L'auteur tient plutdt
diagnostiquer des difficultés relatives a I organisation des
données. [l faut aussi rappeler que, dans certains cas, si I'enfant-
échoue un probléme, le probléme lui est soumis 4 nouveau en
référence 4 un matériel concret. Voici quelques exemples de

problémes.

1. *Il y a six enfants, combien ont-ils d'orteils en towt?™

- 2, "Voici de
le sac, Env

s jetons. Combien'en as-tu?” (huit). Mets les dans
d'autres (neuf), combien en as-tu en tout? Metsen

-quatre dans le sac, C‘Dmb!en en as-tu en tout™

3. Voici deuﬁ maisons. Dans l'une, il y a trois enfants avec la -
maman. Je mets au-dessus de la maison le chiffre 3 pour que tu -
te rappelles qu'il y a troisenfants dans la maison. Dans l'autre, ily
gue tu te
onne 12 jetons. Donne tous tes jEanS aux deux
n cune ait la méme chose de jetons. Cette
mama"=|;‘l prEﬁd ses jetons et les donne 4 ses enfants pour qu'ils:
aient tous la n me chose. Et 'autre maman prend tous ses jetons .
et les donne aussi-a ses enfants pour qu'ils aient tous la méme
chose... Un p:m enfant ici (dans une famille) a-t-il la meme chnse

a deux enfants avec la maman. Je mets le 2 ici pot
rappelles. Je te d

" de jetons qu'un enfsnt dans cette famille-1a%,.,

c) RES,LII,I:?IS _

A toutes ces Eprcuves les rgsultats ne t:mmgnent d aucune

différence entre les capacités des enfants de milieu socio-écono-
migue inférieur.et celles des enfants de milieu moyen. Les seules
différences observées sesituentau ni eau du rendement des sujets”
forts et des suy:ls faibles, différences qul se retrouvent autant en
milieu socio- économique moyen qu'en milieu défavorisé. Ces -
données permettent d’affir : €5

ier que I'échec en math matiques .
peut :galemﬁnl Etre exphquc par des dlff’culles a orgamser les:-

De le:nse:rnhle de cette recherthe de Lednux-Martcl il se
dégage qu’ on ne trouve pas, chez les enfants de milieu défavorisé,
des caractéristiques spécifiques expliquant leurs difficultés
obtenir a I'école des résultats en mathématiques équivalents
ceux qu'obtiennent leg enfants de niveau socio-économique -

_ moyen,

Pour étre plus précis, il faut dlreque en]n:meannccdu

" maoins, les enfants de milieu défavorisé ayant des difficultés en

mathématiques n’ ont pas ces difficultés pour des raisons diffé
rentes de celles qu'ont des enfants de milieu moyen. Ma :
qu'ily a plus d'enfants de milieu défaverisé - qui ont des difficultés
en mathématiques; il y aurait donc, & ce niveau d'dge au moins,
plus d'enfants de mlhcu défavorisé qui n'ont pas les prérequis
!"IEC‘ESEEH’ES ala jues, telles qu’ellesson




8. Lc dlagnastlc du’ retard mental” et le niveau socio- ECDDDmquE

v Jean Morse- Lh rier (1975) conduit une rech
statation suivante: comparés i d'autres r
défavorisés complent un nombre Lxcepuannell:m:nt
d'enfants dont le quotient intellectuel se situe aux frantu:n:s
icience mentale (Q 1. de 68 a 84), :

Les dlverse; crmq s cdont sont I" Dbj(;t lc:s tr:';ts u%uels d' mtelh—

gence aménent ["auteur a r

ment et les appmch:s pé agoglth mucham plus spé

le ™ *, En effet, les mesures qul

sont prls ; & I'égard de ces derniers ne se ;blem as justifiées pur

les connaissances que nous donnent sur ces en
" question,

L'auteur raméne ces critiques des tests d'intelligence & deux.

thémes majeurs. Premi ent, au point de vue de I'explication

"~ du fi

- processus mémes du raisonnement. Ils ne peuvent donc pas
identifier, dans le raisonnem éficiences responsables des
échecs. Deuxiémement, au point de vue de I'utilisation pratique
des tests, deux autres critiques sont faites concernant le prono
d’utilisation imm
possible de I'e
immédiate consistera
propriétés fonction
ue ainsi qua Q.1 ég

D'abord, un bon pronostic d'utilisation
a définir I'état actuel des isitions et les
es de I'enfant, Mais tel n'est pas le cas. On
I, des débiles avac des désordres du
- systéme nerveux -central différent des débiles sans pathologie
cérébrale en présentant, par exemple, de plus grandzs difficultés
pcrcepmes et un mode de pensée plus concret. Et quant au
pronostic de I'évolution possible de I'enfant, ces tests n"autorisent
pas de conclusions quant aux capacités d'apprentissage l'utur )

TI'évaluation intellectuelle
I atlemdre les processus
;. utilisent t:f'fecuv:m nt, et pour cerner. leur
SSEEE A Tl'exemple de quelgues chercheurs
1 , l'auteur aborde cetie question dans le
d e de I'intelligence de Piaget. Rappelons que cette
th,orle distingue quatre périodes du développement de

ce marquant des niveaux de plus en plus élevés de
1 iode senscm -motrice de 0 4 2 ans; !a
permmre de 2-4 5-6 ans; la p:node Dperatmre
k! ll lZ ans; e:t la période op 'atmre formelle 4

niveau de fonctionnememt mental d un Enfam et déterminer a
quelle période de
_diverses recherches ont déja montré que certaines interventions
nt provoguer chez lenf'a,,, le "passage d'un stade de
'n:mf:m a un autn: i l'intérieur de la méme pt:rmde: dz

me! talE on pEul don d'une part évalueren termes depé mde et
de stade le niveau de fonctionnement intellectuel de ces enfantset,

" d’autre part, snalyser leurs réactions 4 des interventions visant a
- les faire passer 3 un stade supérieur. De telles démarches d'évalu-

- ation permettront de déterminer les capacités d'apprentissage ou

d'évolution de ces enfants.

t chez les débiles mentaux.
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ints les tests en

nctionnement de I'intelligence, ces tests ne révélent que le -
résultat d'une performance et ils ne font pas une étude des *

jate des résultats et le pronostic d'évolution

La n:cher;he Eﬂll’Epl’lSE par Jean Mnrs:—Chevn:r consiste

eloppement cet enfant se situe. Par ailleurs,

ent pluml un gmup: trés homog
lement de vérifier si les phe

I :xpe mematmn
5 observés se

s'ils for
pt:rmt:ttm é

. retrouvent lorsqu’on compare ces enfants de milieu défavorisé

d'autres enfants qui'ont un qu t mtellectu:l :ﬁmparable mais -

qui pmvxennent d'unmilie

A) Echantillon

L'expérience porte sur 14 enfants {(gargons et ﬁllLs) de mlllcu
dr:l'dvﬂr Ll 14 enfants dc: mlllcu noyen, dont le Q.L. se situe_

lt:\ o rites prm’enam de rml, 1 avor
aucune étiologic médicale évidente (maiadxe de Iz
la grossesse, traumatisme 4 la naissance, anomalies du 55

nerveux cz:ntral eu: ) Quant aux cas hmlles pmvenam d: milieu :

g,m;on:: 4 l erlﬁdL preaperatmre

B) Méthodologie

La lechmque d’intervention pc: tera s
maitrisée i la période suivant
notion sur laquélle portent I'é
notion-de conservation. En gms
vation, ¢’est savoir reconnaiire qu’ une quan
matiére, dcmeure la meme malgre des transformat
fait subir. i

d: nperalmre (ZEm:

pour etudn:r la notion de conservation,

- Ajoutons, pour la bonne compréhensionde I :‘(perlen:: surla-—
conservation, que sont utilisés divers matériaux, tels des liquides,
de la pite 4 modeler, des perles de bois. Et les transformations
qu on fzm subir a ce mat:naux sont de let‘:fS typeg -

1. transvasemen: d'un contenant 4 un autre, en uu ]
liquides ou les perl:s de bcus :

2. déplacement (par exemple, un bocal fermé dont la partie
eure est plus :trmtE est retournea I'envers dL‘ snrt: qur: le

a modeler (par exemple une "
1 un long boudin); - ce

3. dE:ﬁermmn avec la p
boule peut étre déformée

4. partition (par exemple, le contenu d'un bocal de liquidrﬁ: €5t
épalement reparu dans plusieurs bocaux p .
boule de pite 3 modeler est fracuannee en plusmurs bnules o
- plus petites).- . - S - B T

Enfin, I'organisation de ce mat:nel dans une_ situation _
s de Jugemem de la part de

probléme peut sppel:r deux sortes

une notion qui sera
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enfants se d

-élapes 'on présentera le but, la méthodologie et les résul
" obtenus,

2, Péri dednppr,nhsssgg

Soit un jugement & égalité: conclure que deux guantité
EE:&]L& au depart demeureni égales, malgré du deformatic
subies par I'une delles,

2. Soit un jugement d'inégalité; conclure que deux quan
inégales au départ demeurent inégales malgré les déforma-
tions subies par I'une d'elles et qui donnent 'impression
perceptive d'une égalité,

L'ensemble de l'exy ividuellement aux
troule en yuatre étapes: pré-test, interventions pour
-test | et pos t 2. Pour chacune de ces

lapprenha, 1ge, po

1. Pré-test

a) Bur

L*¢tude de pré-test sert & préciser le niveau initial de fonction-
nement intellectuel des enfants. Elle permet aussi de voir, au
point-de départ, si les groupes d'enfants sont comparables.

b) Méthadulagie

Ct; preé- teat comporte huit epn‘:u\'u compaosces en tout de 18 .

problé . Les premiéres épreuves foni appel & tous |
matrznaux et 4 toutes les transformations déja mentionnés,
Dans ces épreuves, lenfant n'est appelea faire que des jugements
d ::gaht;. Enfin, dans les dcux d:rmeres epreu\rEs uneé reuve dt

yraportion qm Qui permeué dc cumprtndr& qu une
yuantité de hqu:dc perd en largeur ce qu cllc gagne en hauteur
Lautre ¢ e /

h) Méthodelogic

Cette périede d'apprentissage commence quelques jours aprés
Padministration du pré-test. Elle comporte un maximum de huit
séances qui ont licu & trois ou yuatre jours d'intervalle.

La premiére séance constitue un
phase comprend deux exere i
€léments qui, dans des séances suivantes, lui feront constater des
conflits, Par exemple, 3 un enfant qui se fie toujours 4 la hauteur

du hquidc dans un bugal pour dlrt. qu’ il en cnnu:nl plu

: phase prcparmmr- CL"L
: f

apprentissage de la conservation, recourant {‘4 la mt:lhm;!c de
Em‘iﬁi{ cagnilif cmplm'é': par L L‘ﬁ:h\‘n: (1971) h. Cette méthode
ulicu de proposer la
tire dEEDU\TlT l;nfan'

5 g:ur puur porter dcs
s cet enchainement d’ cices,
situations ou il doit porter des
m.- dL nweaux d'eau dans d
s 4 niveaux égaux). Quand
par 'enfant, il est
i ux. Dam ces

Jugc s d'inégalité,
I'enfant est d'abord confronté i des
Jugf:rnf:ms d i Lgdlm. algL l

] qu1 a h: plus bas
niveau d'eau est mujaurs Eclu: qui contient dd\'ﬂﬂld};t.

inversement.

lus-de-mettre-en-ordrerselon- la quanmc -de- hquldi‘*
contenu, des bocaux de diamétre différent et dont les contenus
atteignent des niveaux dlfﬁ:rcnts

¢) Résulais ;

es des enfants, on tient compte du type de
Jjustification apportée_par I'enfant dans réponses, Pour
chacune des § t:prc; ves, 'enfant est alors situé 4 'un desstades 1,

2 ou 3. Dans une épreuve, lestade [ e tdonnéa 'enfant qui, pour
chacun des problémes de I'épreuve, juge toujours que les
ntités de départ changent lors des transformations, Le stade 3

Pour coter les répo

-dans une épreuve est accordé & I'enfant qui, 4 tous les problémes

de TI'épreuve, juge que les quantités de départ demeurent les
‘mémes. Quant au stade 2, il est accordé aux enfants qui oscillent
entre ces deux sortes de jugement.

au'stade | 4 toutes les épr
stade | 4 .au moins 6 epreuve" 'Done, pr:alablemcnt a
Ientmmcmem Vlt:St: fant;ssuntdansltnszmbleau 5tadc dz la non

a) But

Camrairemzm a ce qui- se ‘passe dans les périodes de pre; -test,
' "renhssagc ne fait appel qu "a des

étre plus certain qu'il y a eu un 3 uablE
ge de la conservation, car ces épreuves font plutst

'appél i des jugements d° ‘égalité et ne portent pas que sur des
'quanmcs hqu:dcs : .
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phasc prsparatmrc (voir pl’LITllEl't: seanc;) sont administrés une
deuxiéme ct derniére fois. aprés quoi les exercices conflictuels
sont repris. Lorsque les exercices conflictuels sont réussis a deux
reprises par un enfant, la période d'entrainement prend fin.

¢) Résuliats

Avec les résultats obtenus au terme de toute cette période
d' appre nus\iage I'on dispose déja de certaines indications sur les
capacités d’apprentissage des enfants. Ces indications référent au
niveau de réussite atteinl dans < -yercices conflictuels et au
nombre de séances nécessitées pe .- CUpprentissage.

Q.Jatre niveaux de réussite permettent de situer les enfants et
de les comparer entre Le premier niveau est attribué aux six
(6) enfants qui ont échoué . 55 exercices & niveaux égaux. Au

‘deuxiéme mvsau se retrouvent l:s ni;uf(‘}) enfsms ;i ont. réu’ssi

i tol t s dunner les
Jusuﬁ:auuns appmpnses Lc qurrriéme niveau est attribué aux
deux (2) enfanis qui ont aut si: i tous les exercices mais en
donnant aussi df.-s jLSllrEallﬂﬂs aprﬁpl‘léth .

En ce qut concerne le nombre de séances nét:essa’res a
Fapprentissage, tous les enfants de niveau 1 et 2 ont dii
huit séances sans réussir i élever davantage leur niveau. de
réussite, Mais, en moyenne, les enfants des mvcaux.’ﬁemn ont eu
besoin que de quatre séances. - :

Comme l'auteur s'y a[tendait on peut donc rcmarquer
dlmpﬁrlaﬁlLS dxﬂ'zrcn:es dans lcs capacités dapprenllssa&,

(h LE’FF’.E\’RE. Manigue (1971). Apprentissage 4 la conservation 'dE\unaniiiés par une
méthede de conflii eognitil. Mémoire de malirise inédit, Université de Montréal, -

]
o
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_stabili

sage n isent pas plus les :nfsnts de rmln:u socio-écono-
migue moyen que ceux de milieu inférieur.

La valcur et la stabxhte dtﬁ sppremmaggg faus sont aus\n

On se souvient que le pré-test utilisait huit épreuves. Pour
chaque ¢preuve, les enfants se voyaient attribuer un stade 1, 2 ou

3. Il s’agit maintenant de voir si, 4 chacune des épreuves, I'enfant
chaﬁg: d: stadt. suue i la sesnce d apprrzmismgé‘ Au prr: st

majnr é des 8 t:preuvr:& 1l ressort, au pmt “test I, qut 16 enfants
sont demeurés au siade | dans Pensemble des B épreaves; 9
enfants sont passés au stade 2 dans l'ensemble des épreuves; et 3
enfants sont passés au stade 3

différencient par leur capac‘llc d apprcn M:ah aucune
tendance ne marque plus particuliérement les enfants d'un milieu
socio-économique donné.

4, Post-tr7t 2 .

Le post-test 2, identique au premier r
la-fin-de-Fapprentissage.-¢t-il-permet-d'é
: des acquisitions.

Les 16 enfants qui étaient demeurés au stade 1 dans le post-
test, se retrouvent encore au stade | dans ce post-test 2. Parmiles

ERIC
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9 enfants qui: 'étaient retrouvés au stade 2, 5 enfants ont régressé
e |, 2 vnfants sont demeurés au stade 2, et 2 enfants ont
cédé au stad: 3. Enfin. parmi les 3 enfants qui avaient atteint le
stade 3, 2 y demeurent alors que 'un d'eux retourne au stade 2,

Ces résultats continuent encore de différencier la capacité
J'apprentissage des enfants, en déterminant le taux de hlabllllt‘: de
Ces apprentissages.

L\

uteur poursuit interprétation de tous ces résultats en
dérant le stade final atteint par les enfanis, la mobilité de
cuve dans la tiche d apm‘cnhss ge,
rmrrnaux dL mcmt: :

co
persée domnt ils font p
comparativement i de gnfant:a
chmnﬂlcélque Sur cet
d'Inhelder (1943; op.- c:xt)

!.juu:ur estime les tdpac s dt‘;
développement futur des enfants et pose un diagnostic
intellectuel en fonction de leur potentiel de développement. Elle
discerne ainsi 7 enfants r.xmplcmt:m retardés dans leur
développement mental, 15 :nfan' ; de débilité et 6
enTants débiles. Dans ee conte les enfants retardés sont
considérés capables d'atte dr; lr: plus haut niveau de
fonctionnement in ctuel. soit le niveau Qperatmrc formel;
mais & un age plus élevé que I'enfant normal et & condition de
profiter de circonstances favorables i leur développement
intellectuel. )

L oblenu

dc dmgnosu:s différents par des enfants qui ont

Ous s “cas limites™ aux tests psychométriques, con-

firme la critigue qui mettait en doute la valeur des tests psycho-

métriques comme instruments de diagnostic. En effet, non seule-

rnem les cas hrmtes se dlffEFf:n 'E 'l d E resl:ur:apamted ap-
é

ion prmclpah. de cette recherche, l'auteur

r ccnlc on se prcm:cupt. da\anméz d uulm.r des prngdn1n1t:s de
stimulation cognitive permettant aux ¢nfants qui en sont

capables de développer au maximum leur 'putcmml

unhs.umn_
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9. Le potentiel de retardés mentaux avec ousans déficience physiologique

Tout comme Jean Morse-Chevrier, Dionne (1975) remet en
guestion I'utilisati tests d'intelligence pour diagnostiguer et
classifier les enfants, surtout ceux quise retrouvent étiguetés
retardés mentaux. Il tente lui aussi de dépasser I'information
appartée par de tels tests, en insistant sur Pévaluation des
capacités d'apprentissage de ces enfants dits retardés mentaux,

Le probléme plus particulier auquel Dionne s'intéresse se pose
ainsi. Parmi les enfants dits retardés me x (pour avoir obtenu
un Q.1 entre 68 et 84), il se trouve des enfants qui ont en méme
temps une déficience au point de vue physiologique, et d'autres
enfants chez qui on ne reléve aucune délicience de cet ordre.
Serait-il possible alors de faire une évaluation intellectuelle des
enfants pour faire une meilleure distinction entre les capacités des
enfants de ces deux catégories? Dans le domaine des capacités
intellectuelles, I'auteur se centre sur un aspect pénéralement
considéré comme primordial appelé la capacité d'abstracti
conceptuelle. La capacité dabstraction conceptuelle est évaluée

analyse le degré de
15i, par exemple, que
pour trouver la re n et un chat, 'enfant
doit commencer par faire 'analyse de ce: e
faisant ressortir leurs qualités communes et exclusives, il finira
: ¢ commune qui les lie. Plusicurs
1 gualité d'une réponse qui

1 ptuel de I'enfant. Dire que ces deux
choses se ressemblent parce qu'elles ont toutes deux quatre
pattes, une bouche et une queue, c'est le propre d'une pensée
concréte, puisque la ressemblance identifiée se fonde uniquement
sur les propriétés visibles du réel. Dire que tous deux mangent de

coup plus nombreux dans cetle catégorie. Dans
catégorie, ils seraient aussi les plus capables dapprent
contrairement aux enfants de milieu moyen de cette mér
orie. ils ne témoignent pas en méme temps de déficien

physiologiques.

A. Echantillon

Paur évaluer et comparer les capacités d’apprentissage d'enfants
retardés mentaux, trois groupes de huit enfant 10 anssont
constitués.- Le groupe A est constitué de huit enfants de milieu
défavorisé qui ont un Q.1. de 68 a 84 (au test Wisc) et qui ont en
méme temps un rendement trés bas au sou imilitudes du
Wisc, sous-test qui mesure la capacité d’abstraction conceptuelle.

Le groupe B est composé lui aussi de huit enfants de milicu
défavorisé non qualifiés de retardés mentaux. et gui 1émoignent
d’une performance moyenne (stanines 4-5-6) au test de
fonctionnement intellectuel de la C.E.C.M.

Le groupe C inclut huit enfants de milieu moyen considérés
aussi refardés mentaux comme ceux du groupe A, mais dont le
retard mental s'accompagne de déficiences physiologiques,
comme c'est habituellement le cas d'eafants de milieu moyen
ayant ce niveau d'intelligence,

B. Matériel

L'expérience consistera a faire
porte sur troissortes d°

en-relief-une-ressemblance-fonctionnelle ~qui
dépend moins des propriétés visibles du réel mais g i y demeure
quand méme Etroitement reliée. Enfin, le fait d'affirmer que ce
sont des animaux {ou encore mieux des an domestiques})
témoignerait d’une plus grande capacité d’abstraction, car pour
former un tel concept, Penfant doit pouvoir s'arracher complg-

tement de l'influence des qualités sensibles,

L'auteur pense qu’il est possible de développer cette capacité
chez certains enfants retardés mentaux, et plus précisément chez
les enfants qui ne sont pas atteints de déficience physivlogiqu
présume que cette capacité d'apprentissage enirainerait chez ces
i : d’évolution plus grande que chez les enfants
potentiel génétique limité a cause de leur
déficience physiologique.

de ce probléme dans le cadre de la

+ signalons deux faits. D'abord,

de milieu moyen présentent en méme temps des dé
physiologiques, alors que ceux de milieu défavorisé ne présentent
pas de telles déficiences. On aurait donc tort de prendre les mémes
écisions quant au classement et, done, quant a l'avenir de ces
enfants. Il y a 13 une intervention biaisée au détriment des enfants
de milieu "défavorisé, dmement, il est de plus en plus
reconnu que les tests d’intelligence, de par leur construction et
leur contenu, sont biaisés au détriment des enfants de milieu
-défavorisé. Ce qui fait que ces derniers ont une moins bonne
performance aux tests d'intelligence, et que beaucoup d’entre eux
se retrouvent de fagon injustifiée dans la catégorie des “retardés
~mentaux”, ) .

Dong, si le diagnostic intellectuel portait sur la capacité
' prentissage, les enfants dits retardés mentaux pourraient se
rouver dans une position différente. Et ceci se ferait surtout au
profit des enfants de milieu défavorisé qui se retrouvent beau-
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ded"abjets manig les, des images .
choisi pour construire trois types d'item.

Les 5 item du premier type utilisent des objets miniatures
permettant des manipulations concrétes comme, | le
des camions, des autos, des bateaux 4 moteur, des batcaux a
voile. Dans de tels item, I'enfant aura A apprendre 4 les regrouper -
selon un prentier critére (mettre les camions ensemble, les autos
ensemble), puis il devra donner un nom aux classes ainsi
constituées, Il lui faudra ensuite regroup 5 classes en classes
plus globales et lcur donner d'autres no mettre ensemble les
camions et les autos dans une classe de véhicules qui vont sur
terre, en opposition & une classe de véhicules qui vont sur 'eau,
incluant la classe des bateaux 4 moteur et celle des bateaux a
voile. Et, enfin, ces deux classes doivent étre regroupées dans une
classe unique désignée sous I'appellation plus générale de moyens
de transport, o

Les 6 item du deuxiéme type comporte des paires d'objets
dessinés sur des cartons. Par exemple, un carton A présente une
pomme de terre brune et une banane jaune pendant qu'un carton
B présente une pomme de terre brune et une carotte rouge,
L'enfant doit dire lequel des deux cartons illustre des objets qui-
vont le mieux ensemble. La bonne réponse est le carton B car il
présente deux légumes, et non pas un légume et un fruit, comme le
carton A. . '

Enfin, les 6 item du dernier type ne sont composés que de
couples de mots, comme “savon - pite 4 dent™. L'enfant doit
trouver des liens de similitude justifiant un point de ressemblance
entre les deux termes mentionnés. Remarquons que ces item
ressemblent 4 ceux du sous-test Similitudes du Wisc,

De ces 17 item, 9 serviront 4 faire un pré-test et les post-tests, -
s 8 autres serviront & susciter 'apprentissage. : :

.. Le matériel inclut aussi le sous-test Similitudes du Wisc, dont
il a été fait mention plus haut.
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3. Post-

C. Expérience et résultats
:omporte yuatre élapes: pré-test, situation

L'expérience ¢ [
dapprentissage, post-test & court terme,post-test a long terme.

- Considérons la procédure propre 4 chacune de ces élapes et,
du méme coup. les résultats obtenus 4 chacune d'ell

1. Pré-test

L étape du pré-test évalue le niveau de base des enfant
de vue de leur ¢ & dabstraction. 1 ants .~.ub|
I'épreuve du sous-test Similitudes du Wise, air 5 &
constituées des trois sories d'item portan! sur des objets cnncru\
des images d’objets et des mols.

A cette étape. les enfants du groupe B (enfants de milieu
défavorisé non retardés mentaux) ont une meilleure performance
gue les enfants des groupes A et C. Et les enfanis du groupe A
(nmrdt:s mentaux de milicu défavorisé) ont une performance
égale 4 celle des enfamts du groupe C (retardés mentaux de
milicu moyen).-

2. Sijtuation d‘sppreniisssge

La situation d’ appnnlnssab; vise a permettre a a I'enfant de
Enmprcnd re le principe de solution sous-jacent a cettiches de
ilisation et lui donne I'oceasion de lappllquzr a des pro-
blémes de dllﬁ:rcms niveaux de difficulté. Bref, il s'agit de faire
découvrir 4 I'enfant le concept de classe,

situation d'apprentissage englobe trois parties consi
pprendreseparément lanunmmd;ﬂa;s;app iquéed
s conerets, 4 des images d'objets et a des mots. Pource

ldm: fes enfants subissent les trois sortes d'item mentionnés, A
ponse accompagnée d’une bonne justification,
etons échangeables pour des bonbons. Un
lorsque I'enfant a fourni la bonne
uit il est abandonné si cette réussite

i l'intéricur de dix essais,

Cette

ne survient pas a

Au cours de ces séances d'apprentissage. les enfants du gmup,
B ont dppns pluz. vite que ceux des groupes A et C, et ce pour les
trois séries d'item,

les enfanis du groupe A ont appris plus vite gue ceux du
groupe C pour les item portant sur les objets conerets, Mais ils

sont de niveau égal pour les item portant sur les images et les.

mots.

test & court terme ;

Le post-test sert A évaluer si les apprentissages faits par les enfants
sont assez significatifs pour améliorer leur performance a ux
item déjd présentés dans le pré-test.

30
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Pour étre plus précis, il faut souligner que le post-test & court
terme n'est pas appliqué uniquement 4 la fin de la période
d'apprentissage. En fait, il est administré aprf:s chacune des
phases de l'apprentissage, lesquelles portaient séparément sur les
objets concrets, les images et les mots,

Globalement, les enfants du groupe B n’ont pas significati-
vement augmenté leur render par rapport au trois séries
d'item du pré-les ais ceci s'explique par Ie fait qu'ils avaient
déja une performance trés élevée au pré-test.

Les enfants du groupe A ont amélioré significativement leur
pt‘:rfﬂrmgﬂtt‘: aux ilem - poriant sur les objets concrets et les.
images. Mais ils n'ont pas augmenté leur performance aux item
pottant sur les motis. Quant aux en s du groupe C, ils n’ont
augmenté leur performance & aucune des trois séries d'item.
Enfin, le sous-test Similitudes est aussi ad stré dans cettle
phase. Seul le groupe B témoigne d'une améliorationdesa
performance.

4. PasHest a long terme

Deux mois et de
adminisirés pour vérifier la Slablll[t‘: de
alors que les sujets ont généralement m
au niveau qu'ils avaient atteint lors du post

ni plus tard, ces mémes post-tests sont
s acquisitions. 1l s"avére
tenu leur performance
-test & court terme,

Au total done, les enfants de milicu défavarisé non retardés
mentaux (groupe B) sont ceux qui ont le plus profité des tiches
d'apprentissage. Et parmi les enfants retardés mentaux, seul le
groupe de milieu défavorisé a fait preuve d’une capacité
d’apprentissage de la notion de cl ; alors que ceux de milicu
moyen (ayant en_méme {EMps une logie médicale) n‘ont pu
tirer un réel profit de ces exeruggq apprentissage,

E

De ces résuliats, I'auteur tire des implications-au plan psy-

chologique et pédagogique.

Au plan psychologique, il appert que I évaluation des
capacités d'apprentissage permet de distinguer davantage, Fdl‘ﬁ‘ll
les retardés mentaux, les sujets chez quile 1 di
4 un potentiel génétique limité, et les sujets dont le
rendement au test d’ mlclllgcnte est du a une incompréhens
concept de classe.

Rappelons que cetie quesllon revét une importance particu-
liere dans le cas des enfants de milieu défavorisé. En effet. dans
cette catégorie des enfants qualifiés de retardés mentaux il se
trouve un nombre toujours plus grand d'enfants de milicu
isé. Or, selon les données e"pcr'memales recucillics, ce
sont p que les enfants

retardés s'avérent les plus capables d'apprentissage et dg probrcs

Au plan pedsgaglqu: il semblerait que les enfants de milieu
cjéfavanse. 5oup§:c‘mnc5 ou non de retard mental, disposent d’une
ion conceptu que le milieu scolaire ne

cap
sen i exploiter et & développer de fugon optimale.




Conclusion

Ce premier chapitre a présenté un compte rendu des recherches beaucoup d’enfants (soit 30 sur 88) présentent des déficiences au

qui ont porté sur des facteurs d'ordre cognitif qu'on relie plan de la médiation verbale. On ne peut, malheureusement

génér. ment 4 la réussite scolaire, 4 savoir le langage, la capacité savoir, si Ia proportion d'enfants accusant de telles déficiences est
nison et les structures mentales.: plus grande dans ce milieu que dans les autres milieux.

ntale qui a été faite de la capacité d"attention
enfants de miliey défavorisé et de milieu
ient de fortes différences au plan des
=nis a miques, avaient des capacités dattention tout i
quivalentes. Cetie étude fait également ressortir qu’il 'y a

Selon les recherches effectuées sur le langage. il n'apparait pas L’étude expérime
que sur les aspects fondamentaux du langage les enfants de milieu a démontré que d
défavorisé différent significativement des enfanis de milieu moyen, qui accu
moyen. Nl

A leur arrivée 4 I'école, par exemple, les enfants de 6 ans pas de relation entre cette capacité d'attention, telle que mesurée,

et le rendement académique. §'il demeure possible que lesenfants

possedent un langage dont le niveau de complexité

comparable d'un milieu & I'autre. Au regard du répertoire verbal défavorisés soient moins “attentifs en classe™, ce ne peut étre
expressif, on n'observe pas de différence dans I'utifisation des  attribué & une moins grande capacitéd'attention chez ces enfants.

diverses structures syntaxigues et syntagmatiques. De plus, il est

intéressant de noter qu'on ne décéle pas de relation entre la . . L )
~ production de telles structures et le rendement académique. Les recherches, enfin, qui ont porté sur les structures mentales

Quant a I'évaluation du répertoire verbal réceptif, elle ne révéle et Tintelligence, ont permis de recueillir des données fort

pas de différence entre les enfants des deux milicux socio- Intéressantes.

¢conomiques. Toutefois, ce qui ne surprend point, les enfants les

moins doués ont une moins bonne compréhension de plt

Au regard des prérequis a l'apprentissage des mathématiq

structures syntaxiques et syntagmatiques,et le répertoire X pres- tout d'abord, on observe que les enfants de milieu défavorisésont
sif des enfants des deux milieux s'accroit 4 mesure que s'éléve le comparables aux enfants de milieu moyen, et en ce quia traitaux
niveau de fonctionnement intellectuel, . operations de sériation et de classification, et en ce qui a trait 4 la

compréhension des opérations mathématiques. Les seules
différences que 'on observe entre les enfants au regard de la
compréhension des problémes se situent, dans les deux milicux
‘socio-économiques, entre les groupes d'enfants “forts” et * faj-
bles™ en mathématiques.

A partir de ces données, on ne peut donce considérer le niveau
de langage des enfants de milieux défavorisé comme facteur
causal de I'échee scolaire,

L'¢tude qui a é1é mende auprés des enfants de 10 ans et de 16

ans ne révele pas non plus de différence significative entre les L'évaluation _qualitative_de_l'intelligence d’enfants.défavori-—
enfants de cudéfavorisé et.de milicu-moven.au-niveau-de-la~ 7§, que des tests class I'intelligence avaient situés aux

res de la déficience mentale, a révélé que, parmices
s, certains possédaient de réelles aptitudes d'apprentissa

complexité ]
stylistique. L'utilisation du geste ou la

 langage, sous I'aspect relationnel, vocabulaire ou fro
communication non enf:

sszslen:": 7;@?"?,‘13?3% “r‘?“flé’f‘.‘:i‘,ra‘?ff er davantage le Fl‘md" Cette recherche a montré que seul un diagnostic différenticl
communication des enlants defavorisés, comparés aux enfants permettait de distinguer les enfants dont le potentiel géné

gu'un simple retard de développe-

de milieu moyen. limité et ceux qui n'acecus
. : ; - S ment mental,
Lorsgu’on examine plus spécifiquement les enfants dyslexi-
ques, on ne peut dire que les enfants de milicu défavorisé différent

sensiblement des enfants de milieu moyen, a 'ensemble des L'autre recherche, quia également portésurdes enfants
épreuves qui ont é1é ndministrées, cansidérés comme “relardés mentaux”™, a révélé que c'est en

milieu défavorisé que les enfants ne présentant pas de déficience

Virart A Ta reekaenka o . b Al i e ] physiologique associce s'avérent les plus capables d’apprentis-
Quant A la recherche qui a porté sur la médiation verbale. sage conceptuel.

méme si elle ne permet pas de comparer les_enfants des deux
milieux, puisqu'elle s’est limitée a I'examen d'enfants de milie

défavorisé, elle indique, d'une part. que les en Ces deux recherches invitent & ralfiner nos évaluations
spontanément appel a la médiation verbale réu habituelles des aptitudes intellectuelles des enfants. surtout en
tiches qui leur sont proposées, tout comme ils réussissent mieux milieu délavorisé, et & recourir & des approches pédagogiques
dans les apprentissages académiques et, d'autre pirt, que visant a développer les ressources dapprentissage de ces enfants,
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I'abondante |
cerner les principaux facteurs d'ordre
cognitif (facteurs intellectuels et
instrumentaux), {l est beaucoup plus

rimentalement

I'évaluation des dimen
plus complexes et interreliées de I'affecti-
vité. Dans ce domaine, lescing (5) re
ches que nous avons pu entreprendre de
facon réaliste (compte tenu des contrain-=

" tes mentionnées dans le Liminaire de ce

document) sont forcément parcellaires.
Ces recherches sont regroupées 50US L1013
thémes:
I- Le développement socio-affectif
I1- Les interactions entre la motiva-
- tion, 'auto-évaluation et le
rendement

I1i- Les attitudes face a I'école

Qo
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|- Le developpement soc

o-affectif

Deux recherches ont abordé I'étude du développement affectif.
La premiére tente, par I'observation, danalyser différenis
comportements sociaux chez des enfants fﬂ‘:qur-mam des classes
de maternelle et appartenant & des milieux socio-¢économiques

différents. La seconde poursuit I'évaluation de ces rm:mes
enfanis, cette fois inscrits en premiére anné el

centre exclusivement sur les comportemen

d'autonomie,

ociaux 7

L’¢tude de Louise Durocher (rc emment déposée) s'intéresse au
niveau de dcveloppem nt socio-affectif de I'enfant de milieu
défavorisé. L'dcole étant un envir nement qui demande a
I'enfant un effort d' adaptation socio-affective, il semble
important de vérifier le niveau de fonctionnement des enfants en
ce domaine. Advenant la constatation de différences quelconques
A ce niveau entre les enfa its de milieu défavorisé et ceux de milieu
moyen, on pourrait préciser davantage la sng ication de 'école
pour ces deux groupes d'enfants et, conséquemment, retracer
d'autre voies dexplication de I'échec scolaire

La littérature déja dlbponlbh‘: en ce domaine reléve deux
" tendances qui seraient typiques des enfants de milieu défavorisé,
-En premier lu‘:u ces enfants démon

ient plus de dépendance
et-de soumi ns mterp:rsonnelles En
second lu:u ils sc montreraient plus agrEsmfs compct

“résignés” que les enfants de milieu moyen
ajouter foi 4 ces observations, cette étude essaiera par dES
observations du comportement spontané, de caractériser les
relations qu*établiront avec leur entourage les enfants de ces deux

A) Echantillon

Les enfants observés sont choisis au niveay. d la_maternelle, car

C) Analyse des résultats

L'analyse et I'interprétation des résultats distinguent deux séries
de données: I'ensemble des comportements sociaux, les compor-
tements de dépendance et d'autonomie.

a} Lensemble des comportements sociaux

Les observations enregistrées sur magnetcphﬂnc sont découpées
en 3892 unitds d'observations. Une unité d’observation référe a
un EVE!‘] Ment au cours duqucl s'établit une relation entre I'en

abs .

actériser

Une fiche d" analys& a donc €€ mise au point poure
le contenu des relations. Cette fiche identifie trois di
ia relation observ 1) la nature de la relation (verbale ou non
verbale), 2) lﬂb_]t:l de la relation {le professeur, les pairs en
E un autre enfant, I'observateur), 3) le mode de relation
(action ou réaction).

. par exemple, cette unité d’observation: Marie
que pour bien laver sa chaise... elle continue de frotter..,

elle s'appuie la téte contre le mur et continue de laver sa
chaise... puns elle v:em porter son lmge au proﬁ;sseur et l' i

=]
L

c'est 3 le prémier cadre extérieur au milieu familial ot I'enfant a
I'occasion de connaitre et d'¢tablir de nouvelles relations avec
I'entourage.

Ces enfants sont choisis & U'intérieur de 4 classes de maternelles
de-20 Enfanu Deux de ces classes sont de milieu défavo :
on ] 8 é { lassele matm
wutre I"aprés-midi). 1l en est de méme pour les deux autres classes
ui sont de milieu moyen.

Dans chacune de ces 4 classes I observation se concentre sur 10
enfants (5 gargons et 5 filles), ce qui fait un total de 40 enfants
observés. Le choix des enfants respecte trois critéres: les enfants
doivent demeurer avec leurs parents, présenter un stanine se

Situant entre J&1 8 au testd’admission & la maternelle, et pravenir
d'une famille d’au moins dcux enfants,

E) Maodalité d observation

Aprés une pré-expérimentation qul a duré de septembre A
décembre, 'observation a commencé en décembre pour se
terminer au mois de mai de la méme année,

Un retour cnuqut: sur I'ensemble des techniques d'obscrva-
_ tion a amené l'auteur a opter pour une technique précise d'obser-
vation: I'observateur n"observe qu'un enfant 4 la fois pendant une
période de dix minutes. Tout au long de cette expérience, chaque
enfant at ét¢ observé huit fois dix minutes. Les temps d'obser-
vation co nt avec des activ faisant partie de I'horaire
régulier: arrivée 4 la maternelle, départ, collation, activités libres.
activités dirigées: un seul gbs:rvalcur ‘est occupé de recueillir
toutes les données. : :

Pendant gu'il porte son attention sur un enfant, Fobservateur
relate sur magnctaphanc tout ce que fait et dit 'enfant, ainsi que
tout ce qu an | ron lui fait. A ce stade, aucune grille
i observations.

Q
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pmfesseur [“)Olir nbjet ct
(‘:"E est de mode iu‘ftlf :ar C'est T'enfant qui est allée vers le
"roff:sst‘:un «:amralremgm i une sntuatmn au elle auran eu i

Quand on compare les comportements de deux groupes
d'enfants tels qu "analysés par cette fiche, on est amené i faire les

“cofistatations suivantes,

Du point de vue de la nature des relations, il y a plus de
relations ver 1 miliew moyen et plus de n:lam:ms non
verbales en milieu défavorisé,

Quant 4 leur objet, ces rt:latmns sont surtout orientées vers le
professeur en milieu défavorisé, alors qu'elles sont davantage
orientées vers un autre enfant en lTllllEU moyen,

Et en ce qui concerne le mode de relatmn il y a plus de
relations de.mode. réaction .en milieu défavorisé qu'en milieu
moyen. Tnulefms, les deux milieux sont de niveau comparable
quant A la quantité de relations de mode action.

sont caraﬂ!:risgcs par lc: fall quc, paF rapport aux
de milieu moyen, clles sont davantage non verbales,
vers le professeur et plus souvent de mode réactif, Les
15 sociales de I'enfant de milieu moyen, par rapport 4 celles
zu défavorisé, sont plus verbales, davantage tournées vers
un autre enfant, et moins réatuv:s .

défavoris

. Avantd’ utlllst;r ces résultats pour faire une mlcrprctatign cn
termes de niveau de développement social, il est bfm de precnser
dawantagc certains aspects qualitatif
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- forme de comportement qui, par exemple, solli

dénotent d:s cnmporlemenla de dcpendante ou d aummmu: ar
rappml au prﬁfzhseuru aux pdlra l ldLE lmplu‘:llm: ant ici que le

h) Comportements de dépendance et d'autononiie

Les comportements dits de dépendance et d’autonomie consti-
tuent une proportion de 95 de I'ensemble des comportements
observées. Ceux-ci sont anal)ses selon les dimensions déja
identifides: la nature, I'objet et le mode des relations.

Pour l'auteur, un comportement de dépendance qualific toute
1¢ une aide qui
f ellcmi:nl nécessaire pour atteindre un but donné, ou
intervention protectrice ou répondant i un
b n d'ordre L‘mollonn:l dont la gratification se rencontre dans
la personne méme d’autrui (son affe:ctmn scm mnlact ph}slquc‘
surance, son approbatior
5ancc cte...). En voici un EXEFﬂP]E,

ais le

prt:\ du pmﬁ:
metire juste d coid du poisson™, mais lc pml Sseur ne lux porte
pas al[cmmn . Mareel rcylrc]c: scs amis, puis revient p du
t lui “Regarde o0 ext-ce yue je Iai mis.’

Rappelons. en plus, que ce comportement sera caractérisé
commie de nature verbale, ayant le professeur comme objet. et
étant de mode action.
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t un mmpnru.m:m
;1 r Pinitiative prise fuce 4
aux problémes sans
on [ace qux autres,

Un'comporténie
qui manifeste de lmdcpemlanu
Factivité, par la capacité de faire face
chercher une aide immédiate, ou par Foppo
Ce qui suit en constitue un exemple:

Daniel demande 4 son mn‘pa;;nnn “prends ces blocs-la et
mets-les sur la table,..”. Puis, Danicl dit &4 son compagnon:
“tiens les bloes™.. " Daniel dn i un autre comp:
pas ledroit d° en prendre™.
“guetter les planch i
guectient et nous deux, vous ne JﬁULI pas

Ce¢ comportement ddumnnmm est un comportement de
nature verbale, ayant les pairs comme ubjr:t et de mode action.

L unalyse des comportements permet, d'abord, d’observer que
dans les deux milicux socio-économiques, il ya davantage de
comportements de dépendance que de comportements
dautonomie. Par ailleurs. en milieu défavorisé, on observe un

nombre de comportements de dépendance 4 peu prés cgal & celui

_qu’on trouve en milieu moyen; il en est de méme pourles compor-

tements d'autonomie.

férences ne ressortent gue sil'on tient compte de objet
£3 n:latm (H
ot algr; qu en

des relations de dépendance. En milieu défavorisé,
de dépendance ont suriout le profr.-sseur comme Clb
milieu moyen. ces n;lalmm. ont
enfant. Maxs
d’autonomie, il n apparau puas de dlff,,:nce entre les deux
milieux. Dans les deux milieux il y a, en effet, une tendance plus
marquée & présenter des comportlements d’autonomie vis i
un autre enfant que vi is le professeur.

D) Interprétation globale

Done, contrairement a ce que pouvaient laisser entrevoir des

“recherches faites ailleurs, les enfants de milicu défavorisé ne sont

pas plus dépendants ou moins autonomes que les enfants de
milieu moyen. Mais leurs comportements de dépendance sont
plus orientés vers le professeur, alors que ceux des enfants de
icu défavorisé sont plus orientés vers un autre enfant.

pas avoir l.g méme SlgnlﬁLallﬂn pour les deux groupes d° enfants.
Ceci ne se manifeste pas seulement pour les comportements de .
dépendance mais aussi pour I'ensemble des comporticments

sociaux analysés. Cette relation enfant-adulte semble plus

importante pour lea enfants de milieu défavorisé que pour ceux

de milieu moyen. Et le fait que les relations établies soient plusde

type réaction que de type action permettra peut-éire de cerner

davantage la signification gue prend cette relation,

Deux voies d'interprétation demeurent pos lr:s En termes -
umquemem psychol@glque on pourrait dire qu'il nes'agit pasla
d'un symptome de dépendance mais plutét d'un retard dans le
niveau de d 'elﬂppr:mu:nt fﬁ'}'chﬂ -sacial chez I'enfant de milicu
défavorisé, étant donné yuele :
apacité-d'un enfunt de se.distancier.de Ladulie. On rail___
donc amené A s'interroger sur la qualité des preniiéres relations
enfant-adulte dans le milicu familial et social.

: Céptﬂddnl une deuxiéme voic d'interprétation ne poserait
méme pas le probléme du niveau de dg\'cloppcmem psycho-
social. Elle mettrait d'abord au premier plan le fait que “Padulte-
en-milicu=scolaire” n'est nécessawrement perqu de la méme
fagon par des enfants de classes sociales différentes, méme si les
uns ¢t | es dans leur propre milicu n’accusaicnt pa
différence dans leur niveau de développement psycho-social.

Ces guestions, qui seront reprises 4 la lumu:rc de nouvelles
données expérimentales, ont surtout été soulevées par les
différences que I'on a observées entre les enfants des deux milieux
au regard de I'objet et du deE des relations samalgs

En c¢ qui touche la nature méme des relations, le fait qu'en
milicu défavorisé les relations soient surtout non verbales, alors
qu ‘elles sont davantage verbales en milieu moyen, souléve i

ouveau le vaste probléme du langage et des modes de
cnmmunu;atu:n dans les divers milicux socio-économiques et
cullurcls' Lc‘a xrnp,,t ons pedagoglques de ces rlmbl;mes




E

La fiche d’observation est constituée d'une liste de 21 é

11. CDmpDrtements de depend nce et d’aut

La recherche de Louise Gatien (thése de maitrise en préparation)
1 recherche de Louise Durocher; cependant, Fauteur se
centre spéciliquement sur les comportements de dépendance ct
d'autonomie. Comme il s’agit d*une démarche de relance
(“follow-up”), ce sont les mémes enfants qui avaient é1é observés
en maternelle qux sont maintenant lués, alors qu'il sont
inscrits en premigre année du cours élémentaire

" A

Par ailleurs, comme ces enfants se retrouvaient dlSpL’TSEb dans
des classes et méme dans des écoles différentes, il n° ctaxl pas
possible pour l'auteur de procéder a nouveau par des
tions directes. [1adonc fallu se limiter & faire remplir par le
professeur une fiche d'observation 4 propos du comportement de
chacun de ces enfants,

La premiére partie de ce rapport ¢
utilisation de cette fiche, la seconde par
obtenus,

éC
rt

A) Construction et utilisation de Ia fiche d’observation

décrivant chacun un comportement possible de I’
Ces comportements sont des comportements de d ,p,,,dancg ou

des comportements d'autonomie.. ) .

Le choix de cette liste de comportements 4 été fait 4 partir de
ensemble des comportements déja relevés par Louise Durocher.
L’on a retenu, parmi ces comportements, les comportements de
dépendance et d’autonomie les plus fréquemment rencontrés en
milieu scolaire.

.comportement mentionné survient “trés souvent,

La fiche comporte également 7 énoncés qui expriment de
'autonomie. Ces énoncés sont de trols types: 3 énoncés traduisent
la satisfaction du travail accompli, 2 énoncés référent 3 des
tentatives pour surmonter seul les obstacles, 2 énoncés
manifestent le sens de I'initiative dans une activité,

Pour remplir cette fiche d'observation comprenant les 21
énoncés, le professeur doit, pour chaque énoncé, dire si le
I souvent,
occasionnellement ou jamais™ chez Penfant qu'il a 4 observer.
Pour assurer une validité rﬂaxlmale des obsenratmns du prﬂﬁ:s-
seur, celui-ci est invité A prendre d’ab
queslmnna!r& a observer les enfants, et & ne remphr le ucslu‘m-
naire que lorsqu'il posséde toute ] mfprmatmn ire. Les
fiches doivent étre remplies dans un délai maximum de quatre
semaines.

B) Résultats

résultats qm vanem selcm qu 11 §' agxt de gompgrtzmems d'auto-
nomie ou de comportements de dépendance.

Auregarddescomportementsd’autonomie, il neres
aucune différence entre les enfants des deux milicux so
économiques. Quant aux comportements de dépendance, ils
révélent des différences entre-milieux, ainsi qu'en avait obs vées
Louise Durocher; toutefois, les différences ne vont pas dans le
méme sens. C mparés aux enfants de milieu defav:::r;sé les
enfams de 1 u moyen manifestent plus de dép a

‘égard des pairs, et cela autant sur le plan de'la dcpendam:c
affective que sur celui de la dépe 1
CGontrairement-a~ce—qu'avait-observ

Q

Les ccmpartem:nls de dépendance retenus se distribuent en
quatre tategcnes selon la facon dont ils se situent par rapport 4
deux critéres: I'objet de la relation, 4 savoir I'adulte ou I'enfant, et
le type de dépendance, & savoir la dépendance affective ou la
dépendance instrumentale, Cette derniére distinction a été
ajoutée pour raffiner davantage I'observation des comporte-
ments de dépendance, Il v a manifestation de dépendance
affective !m'bC[LlE I'enfant recherche un support purement affectif
ou social. 1 s'agit, par contre, de dépendance instrumentale
lorsque I'enfant recherche un support matériel ou technique pour
I'exécution d‘unc tiche (demande d’aide, de ciseaux, de crayons,
etc,..).

Parmi les 21 ¢noncés, 14 expriment des comportements de
dcp:ndanc& soit: 3 énoncés de d endance instrumentale envers
les pairs, 3 énoncés de dépendance
4 énoncés de dépendance affective envers les pairs, et 4 énor

-dépendance affective envers 'adulte,
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auparavant, les enfants de r ilieu défavorisé n’ont pas maintenu
leur plus grande dépendance & I'égard de I'adulte: en effet, selon
les abservations des professeurs ce sonl maintenant les enfants de

- milieu moyen qui manifestent davantage de d pendance affective

4 I'endroit de I'adulte. Par ailleurs, au regard de la dépendance
instrumentale envers I'adulte, on n'abserve pas de différence
entre les enfants des deux milicux,

Ces changements que I'on observe aprés une année d'intervalle
peuvent étre expliqués de diverses fagons, et une ir terprétation
prudente s'impose. Il est, en effet, plausible gue lapproz.,‘g
méthodologique (qui differe bcaucﬂup de l'approche utilisée par
Louise Durocher) exphque une partie des différences observées,
L'observation, on I'a vu précédemment, a porté sur un éventail
plus restreint de comportements, elle a été faite de fagon moins
systématique et sur une période plus courie. Néanmoins,
'ens le des données recueillies fait rejater d’emblée toute
généralisation hdtivesurle retard de développement socio-
affectif et sur la dépendance des enfants de milieu défavorisé,




“unenfantal’ écoleau point de vue affectif est li

- rait les enfants de milieu moyen; I'i

‘sociales, Or, certains chercheurs pr::n.ndcnt quc: h: nm:au de

Q
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ll- Les interactions entre la motivation,
'auto-évaluation et le rendement

El les effets de ces
stimulations sont evaluea sElQﬂ les milicux socio- -économiques
mayen et défavorisé

JLl se p:.n;au lux -méme ou, du moins. la faf;cm
ils L\glu; en face de cette performance. La deuxiéme
iable touche les buts que se donne le sujet face au rendement & :
fournir. La deux

me recherche ne fait pas de comparaison entre les
milieux soci Elle se centre sur les

Deux recherches s'intéressent aux interactions entre le déléves de milieu défavorisé, dont certains sont sur=pmdu,

rendement et ces deux variables. La pre = veul voir comment d"autres sous-product fs. Elle vérifie alors si ces deux groupes

des stimulations sociales { ents, félicitations ou eritiques) ntent des caractéristiques différentes dans la fagon de

viennent. influencer I'évaluation qu'un enfant fait alors de lui- auto-évaluer et dans les buts qu'ils se fixent.

e

12. Les effets des stimulations sociales sur le rendement, I'auto-évaluation et le niveau 1 d' aspiration

A) Expérience et échantillon

auxencou- 7
ion avecson Pour éviter I'effet de variables étrangéres a téréts de cette
ent. Du coté du professeur, ces stimulations sociales sont étude, Ia tiche choisie fait appel le moins possible & des capacités
ses selon certain 7|n:nn5t.1ncc5_ sclon les enfants etau regard intellectuelles ou 4 des capacités scolaires spécifiques. De plus
de certains objectifs poursuivis, Du caté de Penfant, ces’ utEE en SItuatmn mdxvxduclle le méme
stimulations positives ou n gdm’ea n'ont pas nécessairement les Plusieurs précau-

Efﬁ:ls am:ndu:, Par exemp andc:s ou dcs ft‘:llClldllOﬂ& pour éviterau
maximum certains biais de lzxp:rlmermuur a l'endroit des

enfants appartenant aux divers groupes d'étude,

ragements ou rimandes qu'il regoit en rela

Lors de I'expérimentation, les enfants recoivent des feuillets
sur lu.qucls apparaxsqtnl de Elnq s:.pt ﬁgurea ;:,e t'

I'on i quﬁ d entretenir dt:\ Lﬁperlcnccs d u:hu: scolaire.

t de savoir si, selon leur niveau e5t 3550 sur cet aide-mém 1 nfant; ‘doivent nu
-présentent-des-fagons. dxffLercaulcnp‘ : (.secondes ~-Cetie
iales lefcrt.nta courants de répétée au cours de six essais conséeutifs,

ctions dlfﬁ:=

Au terme du premier essai, I'enfant est informé du nombre de
figures qu'il a effectivement numérotées (il s’agit 13 de la mesure
du rc.ndement) Pmlf l‘enf’ nt, EEHE mﬁ:rmatmn Est aus i le pmnt

mrnpl::u. ensuite sur une ﬁche la phrase:
\:ns essayer dc numermcr

1’en regoivent les enfants de milicu q autres t plus i,nfar é de son rend ment
ait possible qu'ils arrivent 4 I'école mais, au terme de cha"ur: essal, ll dmt sur une nouvf’.‘llc: fiche,
rc:nt::s a l egard du qyaleme dL é

dgvrment dnnm:r plus d lmpﬂrtance aux ﬁnmulatmnq positi ,fgurnu cmq autres mesures du niveau d' a,splra,lmﬁ)i

moins aux stimulations négatives, alors que I'inverse caractér e-
ée de base étant gu’on réagit Trois groupes de 10 enfants de milicu moyen et trois groupes

davantage au type de stimulations auxquelles onest moins de 10 en ants de milieu défavorisé sont éxaminés, mais avec
habitué. certaines va

L'autre courant de recherche crojt plutol quecestle niveau dL‘
maturation qui dé ine le niveau der 3

déerite plu';

commentaires”.
maturation est moins e:lm: en mllu:u dedVQFl'ﬂ: Qn crmentaire

mt.nt on devrgn Db'crvcr

Pour dix autres enfants de chacun de ces deux milicux on
introduit un léger changement. Au terme de EhdLIUL essai etavant

de compléter les phrases, ils recoivent de I'expérimentateur une

sumulntmns sociales ont d“ l'mpﬂﬂdncg stimulation sociale positive; de fait, I'expérimentateur fait
Dans ce contexte qui vient d'étre rapporté. Bourbeau a voulu semblant de compter les figures numérotées et inserit sur la fiche
comparer, chez les enfants de ces deux milieux, les réactions 4 des de l'enfant le symbole “B” pour Bien. Evidemment, on prend
stimulations sociales positives ct négatives. Il a semblé opportun soin, la premiére fois, d'expliquer & I'enfant ce que signifie ce
de voir comment ces stimulations pouvaient influencer: 1) le symbole. Ces groupes constituent les groupes “approbation”,

it un enfant; 2) I'évaluation qu'il donne de
valuaugn) et 3) le rendement gu'il - Enfin, pour dix autres enfants de chacurn des df:ux rmlu:ux la

rement (mvcau d’aspiration). Pmadurc est la méme que pour les précédents sauf que la

rendement que four
son propre rendement (auto
se propose de fournir ulté

()



E

le est négative (groupes “réprobation”), L'ex-
périmentateur écrit “M™ pour Mal sur la fiche de I'enfant. Ence
qui concerne ces deux groupes “réprobation™, notons qu'aprés
avoir terminé la tiche cxpérimentale, l'enfant est rassuré SUT 51
performance, car I'expérimentateur
yu'il a lui-méme faite et il améne Penfant 4 constater qu'il aurait
di avoir un B au lieu d'un M. L'enfant ; rs. l'opportuni
de recompter lui- les figures qu'il a numérotéex pour
constater, régle générale, quil en a numéroté prés de 80, alors
qu'il en é1ait rendu 4 évaluer sa propre performance a environ 25
figures.

stimulation soci;

mvogue une erreur de caleul

B) Résultats

Comme résultats & traiter, I'on obtient done des mesures de
rendement, d'auto-évaluation ct de niveau d‘aspiration répétées
aucours de six essais consécutifs. Et pour chacun des deux
niveaux socio-économigues, un tiers des sujets (c'est-a-dire 10) ne
regoil aucun commentaire de I'expérimentateur. un deuxiéme
tiers regoit des commentaires approbateurs et un dernier tiers
regoit des commentaires réprobateurs,

_ Les données expérimentales recueillies indiquent que les
réactions  'approbation et a la réprobation ne différent pas

lon le niveau socio-économique. Quiil s'agisse d’enfants de
niveau socio-économique moyen ou de milieu défavorisé, les
observations suivantes ont éié faites. L'approbation suscite une
élévation de I'auto-évaluation et du niveau d’aspiration mais elle
ne provoque aucune élévation particulidre du rendement par
rapport a la situation “sans commentaires”, Quantalarépro-
bation, clle provoque une diminution de I'auta valuation et du
iiveau d'aspiration en méme temps qu'une €lévation du rende-

ment par rapport 4 la situation “sans commentaires”.

L’on reconnait que la situation expérimentale ne constitue pas

—.une_répligue-exacte-de-la-y ituation-scolaire:Toutefois—les

Q
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résultats obtenus permettent de proposer deux remarques a
proposde lasignification de I'expérience scolaire pourdes
enfants de niveaux socio-économiques moyen et inféricur,

D'ahord, rien ne laisse croire que des caracté tiques de base
disposent les enfants de milieu défavorisé a réagir différemment
des enfants d'autres milieux a des stimulations sociales positives
ou négatives. Si donc, comme or le suggére parfois, des & de
1iveal fconomique inférieur adoptent des attitudes
f a I'école, ceci serait davantage la conséquence
d'expériences particuliéres qu'ils y vivent que la conséquence de
caractéristiques de base, les amenant d'emblée 3 réagir différem-
ment aux stimulations sociales émises par leurs professcurs,

_ Unc deuxiéme remarque. quoique étrangére i la question des
niveaux soci économigques, toutefois compléter la pre-

On a remarqué dans cette expérience que, a court terme,
i vraimeni une augmentation

des stimulations négatives apportent
du rendement mai
tion et du ni ]
long tern me ‘en serait trouvé
affecté aprés autant de frustrations: croyant toujours faire de leur
micux et ne finissant jamais par éviter ces évaluations négatives,
ces enfants se seraient définitivement considérés comme malas
droits, et ils aurai i liminuerleur rendement et se

i5i ; i I re ld un processus & travers
‘lequel passent plusieurs enfants de milieu défavorisé tout au long
de leur séjour a I'école. Ainsi, on peut croire, mais pour certaines
raisons qui échappent A cette recherche, que ces enfants rencon-
trent dés le début eertains échees ou certaines insatisfactions,
méme faisant tous les efforts gu'ils se sentent en mesure de
fournir. Mais 4 causc de cela, ils diminuent progressivement la
perception qu'ils ont d’eux-mémes au regard de ces tiches, Ce qui
leur attire de nouvelles expériences négatives venant confirmer la
perception négative qu'ils ont déja d'eux- e qui 1t

m

—direqueI'¢chee attire I'échec™,




- bien témoigner de motivat

_intégrationd

13. Motivation a I'accomplissement et auto-évaluation chez des

Tel qu'il est généralement, le milie ire demande 4 l'enfant
de fournir un rendement rejoignant certains standards d'excel
lenee pour justifier une forme quelconque de reconnaissiance o6u
de gratification de la part du milieu scolaire.

Or. pour bien fonctionner dans un tel miliey, il faudrait qu'un
&léve soil au moins intéressé au simple principe de se confrontera
des standards d'excellence. Ce genre d'intérét, appelé
*motivation 4 'accotplissement™ semble de fait se situer & un
nivcau plus bas chez des éléves ayant un rendement scolaire
mains élevé.

Une absence plus grande de motivation 4 I'aecomplissement
en mil défavorisé pourrait-elle expliquer un rendement
scolaire plus bas? Katz (1967) ) pense que cefie motivation &
T'accomplissement n'est pas plus déficitaire en ce milieu, et gqu'elle
ne peut donc expliquer une difficulté plus grande 4 fonctionner
dans une situation ot il faut rencontrer des standards
dexcellence. 1 souligne que les enfants de ce milieu peuvent trés
f & laccomplissement dans des
es au milicu seolaire. [l préfére ainsi formuler

tiches intéri

autrement le probléme de la motivation scolaire et du

fonclionnement face a des standards d'excellence. Katzestime. en
effet, que la motivation scolaire face 4 des taches o uilfaut
atteindre des standards d excellence gst déterminée par la
capacité d'auto-contré!ls face & la tiche: Jest-a-dire au'un éléve
peut étre motivé face & une tiche dans li mesurc on il maitrise
bien les critéres définissant ces standare. <'cheelle 3
pable de comdraicy Manx

i tédércainnt
iluvance que deux

de la crainte d'un éc
traits caractériseraient 1'élé
milieu défavorisé. 11y 4
tandards u

undement scolai sude
L odTuieg part, une mauvalse
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_miné & partir

! re cermettant pas a Féléve

B) Déroulement de I'expérience et résuitats

scolaire (rendement actuel) et les stanines de fonctionnement
inteliectuel (rendement attendu). Tout éléve présentant alors un
écart d'au moins | sigma cntre le rendement actuel et le rende-
ment atlendu est déclaré sous-productif, siler ment actuel est
inférieur au rendement attendu, et sur-productif, dans le cas
contraire. Il est important de souligner aussi que 'expérience
s'intéresse & des sujets présentant un sous-rendement généralisé et
permanent. !l faudra donc que I'écart entre le rendement scolaire
actuel et le rendement attendu d’aprés le niveau intellectue
retrouve pour chacune des 4 catégories suivantes:

1. francais a I'élémentaire et/ ou au secondaire;

2. mathématiques a I'élémentaire ct/ou au secondaire;

3. rendement global en 5¢ année el/ou en 6iéme année;

4. rendement global en secondaire | et/ou en'secondaire I1.

Le choix de ces deux groupes de sujets vise 3 mieux faire
ressortir ceriaines caractéristiques en comparant des cas
extrémes au point de vue du rendement scolaire. Toutelois, un
autre contréle tient 4 ce que tous ces sujets demeurent
comparables au point de vue du fonctionnement intellectuel
(rendement attendu), L'on comparera donc des éléves ayant des
capacités intellectuelles bl (Q.1. de 90 4 110), mais dont
certains fournissent un rendement inférieur & ces capacités (sous-
productifs) alors que dautres fournissent un rendement
supérieur (sur-productifs).

L'échantillon constitué comporte un groupe de 33 éléves sous-
productifs (17 gargons, 16 {illes) et un groupe de 32 éléves sur-
productifs (13 gargons, 19 filles).

E firpe partyilexisterairune
+ vue o neutraliser l'anxiété

-aluer adeq i
sauta-critiguey -
attachée 4 un échec anticip2.

Salamé (dont la thése sera bientdt déposée) veut
ces asserlions peuvent constituer une cxplication des
ltés survenant dans le rendement scolaire en milieu

von-évaluation
et scolaire,
valuation
: "ur;du

et d'anxiété pour voirs'ils vont de |

Il tente aussi de voir si ce comportement d%
demcure le méme dans des tdches différentes. Lin
besoin d’accomplissement permettra, enfin
besoin d'accomplisseme
scolaire et s'il est également en relation avec lecompartement

A) Echantillon

La recherche ne compare pas des éléves de milicux différents. Elle
se concentre sur ceux de. milicu défavorisé pour y déceler des
ca isti logi 5 difficultés scolaires.
Ces caractéristiques étant is il restera 4 déterminer si giles
décrivent bien les éléves de milieu défavorisé, ceux-ci connai sant
plus que d'autres des difficultés scolaires

T5.

Mais pour avoir quand méme
ceux qui ont des difficultés scolaire
avee des éléeves de méme milieu mai
difficultés, Un groupe déléves
secondaire I11 (15-16ans) estd
sur-productifs. I itére de s
de Pécart obsery. et

1e compars sera faite
ne préscitant pas de telles

re-uyroductifs de niveau

production est déter-

(I KATZ, L. (1967) The socinhzation «.: . tadentic mo g
Leving, Ed mehraskd Symposiuim on ¥ Aivation Ll
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ca

npni¢ 4 un groupe d’éléves -

o

“expérience vise a recueillir des données sur quatre points:
I'auto-évaluation, I'anxiété, Iintériorisation des standards

d'excellence et le besoin d'accomplissement.

Les mesures de 'auto-évaluation, de Fanxiété et de Vinté--

ior ds d'excellence sont recucillies au cours de
la mém nce expérimentale et & partir de tiches administrées
individuellement. La mesure des besoins d'accomplisse est

recueillie en un temps différent, lors d'une épreuve collective.

1- Auto-évaluation

Trois groupes de trois tiches sont présentés individuellement a
I'étudiant; les collages, les mots et le calcul.

A T'épreuve des collzges, I'étudiant doit réaliser au moyen de
colle et de papier trois dessins: un chapeau, une fleur, un poisson,
Le temps de réalisation n'est pas limité.

Lors de I'épreuve portant sur les mots, I'étudiant doit, & partir
de 1rois cnsembles de 40 lettres de type “Serabble™, composer le
maximum de mots répondant 4 certains critéres. dont ladifficulté
croit d'une fois & I'autre. Le temps est limité chaque fois 4 deux
minutes. -

L'épreuve de calcul comporte trois séries de problémes
mathématigues de difficulté croissante. Le temps n'y est pis -

limité.

Chaque fois qu'une tache est terminde. I'étudiant doit faire une.
valuationd 11 doit choisir parmi les jugements
vais”™, ou "je ne sais pas™.
sais pas” gue s'il est

i
|4

valuer son
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listinetion entre le fonc ionnement de l auta-éva-
luation, d'une part, ¢t 'adéquation de I'auto-évaluati
part.

a) Fonetivinement de Fauto-évaluation

Ces épreuves ¢
cn termes de

LR

Lrés mduvm\ ‘trés bon™, “je ne
sais pas”™. Quand on campan ie nombrf; de fois que les Eludmms
des groupes sous-productifs et productifs ont utilisé chacun de
ces jug nts dans I’ cnscmblc dca taches, ressort que ce sont les
catégories “je ne sais pas” et “bon™ qui diseriminent le plus
nettement les deux gmuprzs Les sou-isprﬁdum' ayant plus
tendance a utiliser le jugement “je ne sais pas™ et moins tendance A
utiliser e j JUEﬂmEﬂl “bon” autres catégories de jugement ne
donnent pas lieu 3 des diflférences signiﬁcaliv@si

ion de:meun: !:1 méme pour les
le jugement “mauvais™ qui se retrouve

moins souvent ;lam; la tiche des mots. Chez les sous- -productifs,
par contre, les jugemer 15 consistants d’une tache A
Pautre, surtout les jugements *mauvais™ “bon™ et “trés bon™,
Notons aussi, & propos des sous-productifs que c'est seulement
dans la tiche de caleul qu'ils portent lrzlugemrzm “mauvais”,

Ces observations conduisent I'auteur 4 apporter des nuances
aux conclusions de Katz. $i on observe chez I'dtudiant so
praductif une tendance 1 se sous-cstimer plus souvent que chez
I'éléve sur-productifl, surtout dans des tiches  caractére laire,
e systématique 4 une
d’opter plus souvent
de méme que I'inconsistance
tre, laissent supposer chez les
¢évaluer leur

on ﬂ(’:éﬂll\fz Par ailley
pour Ia catcgorie _|E ne sais pas
dans les répons i
¢léves de ce groupe une plus grande difficulté 4
propre performance, —

porter un regard adéquat sursa propre performance ne reléve pas
dahnrd d'un comportement sysiémalique de sous-estimation
ais plutdt d'une difficulté purement cognitive a s'évaluer
ﬂdtqualgmcnl

ous=lendent cette capacité
2 qui serait atlachée 4 la tiche, et
tériorisation des smndards dexcellence. Il s'agit donc de
vérifier si les différences déja obscrvées entre les sous- produectifs
et les sur-productifs se retrouvent & ces autres niveaux dont il est
maintenant question,

F‘our Km? lcs mecams

2) Anxiété

Aprésavoir subiles tiches d’auto-évaluation, les étudianis
répondent & un testd'an situationnelle, Ce test mesure, d'une
part, le niveau d'anxiété de I'étudiant dans des situations d'exa-
mens scolaires et, d'autre part, le niveau d'anxiéié ée par
I expérience. Ce test comprend des questions relatives a la
préparation 4 la tiche, 4 'exécution de la tiche et aux suites de
I'activité,

ce qu sti
dlﬂ’,rencc d.ms le taux d'anxiété suscitée par les taches chez |
sur-prcdutuﬁ et chu lu snus-prnducm’s Contrairement donc i
pas que les difficultés d°auto-
aux sous- pradutuf\ découlent de problémes
particulicrs d’anxiété,

ifier la deuxiéme explication de Katz a savoir quf: th
llcs daum c\aluauon seraient relide

s

- groupe des sous

’ mots donnent lieu i des performances guantifiable

-éeart de d

b} Adéquation de l'awto-évaluation

Face & ces observations, il s'est avéré important de vérifier aussi
dans guelle mesure ces auto-évaluations éiaient adéquates,
L.'adéquation de l'auto-éva
proximité entre I'auto-¢valuation et la performance abjective.

Pour établir le niveau de performance objective, il a fallu
procéder différemment selon les tiches, Les taches de calcul et de
lles-cisont
sur une échelle comportant quatre niveaux (quartiles),
Quum aux collages, trois juges indépendants (un professeur, unc
étudiante en arts, ainsi qu'une directrice d’atelier de dessins pour
enfants) ont situé les réalisations des étudiants sur une échelle en
quatre points,

Pour quantifi¢r I’ ujequulmn des auto-évaluations des
¢tudiants, 'on donne 3 points pour une coincidence parfaiteentre
la catégoric de 'auto-évaluation ct la catégorie de performance
ohjective, 2 points pour un écart d'une c.ucgnru. 1 point pot

1X catégories. Quant aux jugeme i
ent deux points lorsque la performance objecuve est
¢ comme bonne ou mauvaise, et un point lorsque ces
p:rfnrmames sont cnnqlderér’:s comme trés mauvaises outrés
bonnes,

Les résultats indiguent ici que les sur-productifs présentent
un¢ auto-évaluation significativement plus adéquate que le
productifs, Pour l'auteur, ceite observation est
en conformité avec les observations de Kaiz, suwant ]csquel!es la
motivation seolaire effective se”f i i 5 1
d auto- ccmrolc dela tac:he M

Q
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luation est définie en termes de

. La ,41_\,5;: du contenu de ces entrevues : a
distinction entre les critéres conerets et précis
la p::rl' rmance en termes d'exactitude, de pidité,etc
i abstraits et généraux faisant référence au sujet (
“je trouve cela beau™). )

Cette analyse révéle que les sur-productifs, comparés aux
sous-productifs, expriment slgmf’can ement plus de critéres
conicrets et précis alors quil n'y a pas de différe
groupes dans le taux d'utilisation des critéres
abstraits. 11 faut dire gqu’au total les su i
plus de critéres que ne le font les sous
tions viennent corroborer la seconde cxphtal on proposée par.
l{alz. selon quiles différences dans 'aut i (
¢ les sous-productifs ont un rép;‘rlm ¢ de standards moins
étendu, moins coneret el moins précis pour t:valuer les activités
accomplies.

4) Besoin d‘aemmpiiésemem

net ltés v:alam:s
est le bESDln d accomphssemcnl Ce besoind" ‘accompli ent es

¢ au moyen d'une lcchmque pmJ::c:nve adminisirée dans
une situation cﬂlh;clwe .

On fait appel & cing mmgcs tirées du test T.A, T, (Thematic
Apperception Test) en suivant une lEEthUL préparée par
Atkin (1958). Sur chacune des images qui lui sont présentées,’
létudiant doit composer une histoire, en étant guidé :
queslmns qu'est-ce qui se passe: quels sont les pr:rsnnnagcs que
s'est-il passé avant; que pensent les personnages
ils; qu'est-ce qui va s¢ passer 7 -
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Les histoires ainsi composées sont analysées en postulant que
I'étudiant ¥y projette ses propres sentiments. La technigue
d’analyse de ces histoires suit le schéma d'analys: d'un
comportement dé_luslemr;nt quand I'individu expérimente un
état de besoin conduisant A I'atteinte d’un objet-but. Le besoin
suscite I'activité instrumentale, celle-ci est confrontée avec des
obstacles qu doivent étre surmontés; parallélement, la tendance
i accéder 4 I'objet-but suscite des anti patmn cognitives (de
uccés ou d’échecs) et des sentiments posi 1égatifs, attachés
4 la force d'attraction du succés ou la force de répulsionde
I'échec. Pour chacune des histoires, une cote est attribuée selon
gu'on y trouve plus ou moins d'allusion & ces différents thémes.

La compilation des résultats d'une telle analyse indique que les
r-productifs manifestent plus de préoccupation pour
I’ acmm"hssemcm quenele font les sous-productifs. Ces résultats
qui vont dans le méme sens que ceux dautres recherches, confir-
ment 'existence des relations entre le rendement scolaire et 12
besoin d'accomplissement.

Conclusion
Méme si les deux recherches qm iennent d'étre présentées ne
portent pas sur des enfants de méme dge, il est instructif de mettre
en correspondance les données expérimentales qu'elles ont
permis de recueillir,

La premiére thése ne décéle pas de différence signifi
les réactions aux stimulations sociales chez des sujets dem hcu,,
socio-économiques différents; par ailleurs, clie démontre certains
effets des stimulations soci Les stimulations sociales
attestant d’une réussi 18 sujets a ]‘)EI’EEV"GH’ plus
positivement leur rendement etaan
le rendement de ¢
que celui des sujets n'ayant requ auct

nt regu que des stimulations social

-5 derniers n'est pas meilleur
ie stimulation sociale ou
négatives, Par contre,

rendement

i pativesont
un degré encore plus élevé que celui de tous fes autres
enfants mais aux dépens de I'auto-évaluation et du niveau
d’aspiration. Mais que se serait-il produit 4 long terme chez ces
sujets recevant continuellement des stimulations négatives 7 s
auraient probableme tinué 4 maintenir leur auto-

évaluation aussi basse ainsi que leur niveau daspiration: et il est
difficile de penser que des sujets subissant autant de frustrations

- 38
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1it-augmenterle———34-rabaisser-complétement-le capacités-d'auto-évaluation-et-les
niveaux d’aspiration. 5i une expérie d'

40

pourraient n
dt: la deu*{lemc lhese g\prmrtenl des éléments de

ri’mse i certai-

Cette d:u:{:em\: thése, en effet, analyse lecomportement
d'éleves de milieu défavorisé connaissant depuis longtemps des
difficultés scolaires, comparativement a des enfants de méme
milicu ayant connu plus de succés. Ces éléves sous-productifs ne
manifestent pas n sairement une tendance systématique a
s'auto-évaluer négativement; mais ils ont en tout cas plus de
difficulté a évaluer leur performance. Leurs auto-évaluations
sont d'ailleurs moins adéquates, touten s'appuyant surdes
itéres moins précis. Ces éléves manifestent une moins grande
motivation i 'accomplissement.

On peut chercher des explications 4 ces comportements dr:s
sous-productifs {et, par extension, aux comportcments des éléves
qui connaissent peu de succés a l'école) dans deux voies
complémentaires, S'inscrivant, d’une part, dans la pcrspecme de
Katz, on peut expliquer ces comportements en
dxfflcultr: d crdre pun‘:ment Eagnmt‘ch;? ces e:lev::s,

cette lache et xls mﬂt
valeur.

On peut, d'autre part, retenir cette pr:
en suggérant qu'elle ne met pas nécessa
cause premiére du sous-rendement. Les s
effectivernent avoir des difficuliés d'ord
évaluer. Mais d’ott viennent
provenir justement d'une success ui ont fini par
apprgndre a I'étudiant qu'il est mauvais juge d:‘ propre qualité
et qu'il ne peut pas se permettre de viser trés haut 7.Un retour sur
les résultats de la premiére thése, celle de Bourbeauy, laisse
supposer qu'une telle chose est pos ssible; une expérimentation
créant des situations d'échec ne durant gue vingt utes a réussi

chee aussn EDUNL

provoque de tels eftets, on peut
que peuvent provoguer des expérien
d*échees qui, pour beaucoup d'él
défavorisé, se pmlungnl durant plu t:ur'-. annu.s 1l nous pumn
urgent que soit entreprise une évaluation ngnureuse delimpacta
long terme de telles expériences scolaires
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- enfants et a leur faire raconter une histoire & propos du person-

inférieur. Dans chaque milieu, il a cho
fdes tmls degr

jIII— Le

_ didentifier les aspects de la sit

'pnur la ‘maitresse. - Et,

es attitudes face are cole

14 Les atntudes SCDIEII’ES d en f

nts de mlheux d f

orisé et moyen

: _ he détermine le cumpunemmt qul 5
adopté dans cette ﬁhe Il convient algrs dc \crlf'\*:r
de; ;nf;mts de mlheu defa\mr f

titudes fuce & I'école différent selon qu'il s ‘agit d’enfants de
ilicu défavorisé ou de milieu moyen. De méme, il sera possible
ation scolaire les plus touchés
lon les milieux. Enfin, selon les différences obtenues, on pourra
" peut-étre déceler lr:-s causes et les conséquences de ces attitudes
scolaires,

A) Mateﬂel

imentateur, Par exem-
ple on présente A 'enfant une liste d°ad)ectifs pouvant s "appliquer

a I'école: pour chaque adjectif, I'enfant doit sur.une échelle de | a .

7 i uer dans quelle mesure cet adjectif décrit la fagon dont il

I'école. Or, avec des quest onsaussidirectes, il est bien

possible que I'enfant choisisse les réponses qui vont dans le sens
_des perceptions que doit avoir le “bon écolier” quand il s’exprime
de evant un adultt‘: du milieu scalaxre

nmurner ces difficultés, Chc:quene fait appel &
sdu test d'attitude scola ,;(T AS)
I'on'présente d I'enfant
olaires. Le personnage
e est ldr:nm"e gratr: i lacouleur foncée deson
ue les autres personnages'sont dessinés en contour.
mages sont présentées une a une a 'enfant et, pour chacune-
. il doit raconter une histoire & ‘propos du pr:rsnnnag:

En vuulant c

vprmclpdl Dans ce contexte de mesure projective, on postule qi--

stoires ses propres attitude
€ scolaire. Supposons, par

"I'enfant metira (projettera) dans les h
face i différents aspects de la r

. exemple une image oll le personnage principal est un enfant qui =

rt de la classe. Certains enfants pourront raconter une histoire
sur lefait que I'enfant a fait un mauvais coup et que la
s¢ I'envoie chez le directeur, alors que d'autres pourront
,,plemEnl raconter que cet enfant s’en va faire une commission
en- s'appuyant. sur le postulat de la

a propos des premiers enfants qu'ils ont plus

_“projection, on dira &

‘tendance & aitribuer. 4 I'école un. caractére
hlstmr::s mm habnu:llemtm dans ce sens)

B) Expenencg et echanmlnn

L'expenence consiste donc & rencontrer mdlwduellement les

“nage principal figurant sur une
"un enfant. Ajoutons aussi qu'a |
" deux autres images illustrant chacune un visage d’enfant. Sur la
- premiére, lexpressmn du visage est gaie, tandis que sur 'autre
-:'expression est triste.. L’ enfant doit dire laqur:lle: de ces deux
images représente le mieuk les sentiments qu'éprouve face a
I'école le personnage prm ipal dont il a Ele qu uan dans toutes
!es images. =

age; ce personnage est toujours

~ Au moyen’ de cette technique, Choquette a cvalue des enfants
de 2e, de et 6e années de niveaux soc onomigques moyen et
27 enfants pour chacun .
ulairES ce qux repn:semr: un tmal de 16'1’
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Yves Chaquftm (thr::u. tn prep;xratmn) veut d’abord vérifier si

possible dc: mentionner. qur:l&;lu:s tendances qui en

- des attitudes concerniant différent

. se des méthodologies :mplqyees En effet, avec )
‘ - les mstrumen s utilisés, les enfanis orientaient trop leurs réponses
- en se préo cupam de l'cpmmn de I’ i

e puniti{ (si leurs

fin de lexpérience, on ajoute ™

~ arrive globalement 4 ceite constatation: en 2e année

subdivisés en trois groupes de 9 enfants selon le stanine quilsont -
obtenu aux tests de rendement acad ’que le groupe fort -
(stanines 7-8-9), le groupe maoyen (stanines 4-5-6) et l¢ groupe
faible (stanines 1-2-3). Chacun de ces group r:st enfin, subdivisé
en trois sous-groupes de 3 enfants forts, moyens et faibl
les stanines obtenus aux tests de fgnctmnncmunt lnh.ll

selon
ctuel.

C) Résultats

Lanalyse des rEhuhﬂﬁ n'est pas encore terminée mais i

aspects de laréalités

les attitudes face A 1 aspect academlqug de I'écolé (cours,
_ eXamens, travaux, r:tc) 2)] attitudes fac il s:uldnmtmn 3
les attitudes face § t.non acadé école

(ponctualité, discipline, propreté, pnlnuse : 5 attitudes
face a I'autorité: 5) la tendance . I'action qui rend cumpte de
]‘mtennnn de l‘en!am 4 bien utiliser lexpcmnm. sculmn:'

l- Les amtudes fate a l’aspeti stsdemlque de lc:u:ule

Face a laspcct acaf]:mlque de I'école, les atmudes des’ r:n(ams
différent selon qu'il s agn d’enfants de milieu moyen ou dtdeQ-_
risé, et aussiselon qu ll 5 agit d* ent inis de 2, dede ou de 6c année.

En milieu mcyrﬁ:n les attitudes des enfants ont tendanc i
devenir de plusen pluz, négatives 3 mesure que I'on pElS§L‘ delaZed

lq 4«‘: puu,\ de lade a la 6e année.

licu d:f’ vorisé, ces attitudes ne changem pas
. Mais elles devmnnr:m plus négatives en 6e g

Eﬁim
elalea la 4e an
nnée.

Malmenam si I'on mmpan: les deux milieux au niveau de "
chacun des degrés académiques, il ressort qu'en 2e année, les

“attitudes face & l'academlqur: sont plus positives en milieu oyen ...
‘'qu en rmlu:u d

vunse En 4c année, c'est le contraire: |
l cgatives en milieu mayen, Et en 6 annr:t.- il ;.
ne rr:sgnn pas dr: différence entre les deux gmupr:s d'enfants. )

2- Les amtuﬂes fs:e ila smiansslmn

Les histoires racontées par l:s enfanm révélent aussi des at 'tudcs R

qui portent sur un objet un peu différent de I'a
de I'école mais qui  y demeure relié. Cet objet, c'est I'importance
que l'on ac:carde 4 T'idée méme de scolarisation. Les données

face a I'utilité de lc«:al: T L . B

En rmlieu moyen, ces atutudes facedlascola
iorent en passant de la 2edla 42 pour redr:w:mr plus :
tives en Ge année.

En milieu défavorisé, les atiitudes s'améliorent en passam de -
la ZE i la 4e année, et :lles dEmeun:nL identiques en 6e année.

on inter-milieux donne

Fa:e ala scnlansatu:n la comparai

des résultats ldEﬂ[quES 4 ceux qui ont été obtenus face i 'aca- .. .

démique: en 2e année, les attitudes sont plus positives en milieu -
moyen qu'en milieu défavorisé; en de anm;s elles sont plus
négatives en milieu moyen; en 6e année, il n'apparait pas de
différences i importantes entre les deux gmupea :

Si I'en regroupe- autremr:nt les dannr:r:s qui pré

u moyen ont des amtudes plus ;:n:smv
nique et 4 la 5calan,atmn ’

es histoires racontées par le, enfants permettent de dégager” -~
olaire: 1) -

lies permettént, en effet, ded:gsggrlea atmudzs de:l‘e:nfanl A




- mil

“milieu défavor

. “fadteurs d’ordr

_ d'abord. que I'adulie du mil

-.-sur un mode “réaction”, c'e

U mGyEI‘l paur dcvcmr plus n:g i s de
défavorisés. Pendant ce temps, les enfants de mlheu défavorisé

‘ont maintenu leurs attitudes face A 'académique, et ils ont elevr:
leurs amludEs pnsmves far_c’s la scglansalmn :

" En 6e année, les enfants d:s deux
atmudc.' moins positives facea I’ a:adzmlque etils se retrouventa
un méme niveau. En ce qui-concerne la scolarisation, les enf
‘de milieu défavorisé mamuennent les auuudes fii)h!llVES

mnyr:n n 5§ ¢
année. Les f:nfanls de-s dt.ux mi r:ux se rt‘:thuv
méme plEd quan

3) Les auilud{:s far,:e au non-académigue

4 l'aspect non académique (discipli

- Face ;
L nfams des dr:ux niveaux scu:m

58 r:) les

En dc année, les enf: ms de milieu moyen témoignent d'atu-
tudes plus né lwr:s qu ‘en 2e anm:c alors que les enfants de
en Ze année.

Ce qui fait qu'en de année les attitudes sont plus positives en
ilieu défavorisé quen mlhéu moyen. )

erse complétement car les
des attitudes plus positives, .
ah:nrsqu:ceut;dr:mxlmudcﬂivanseremurm‘:nlade attitudes plus
négatives. Ce qui fait qu'en 6e année les '!luludes sont plus
. ives en milieu moyen.

En Ge- anncc

la situation s'inv

4) Les amludes face a lsumme

Dans les deux milieux, les attitudes face a I'autorité deviennent
plus pos itives en pass nt dela 2ed lade année. Ma 5 en passa
EL: dﬂﬁL‘E ces almud«:s fdtc al aumnl: r.cmlmur:nl a dcven r plus

- cette tendance devient encore plus néga

5) La tendance & I'action

Quant 4 1a tendance a I .
nr:gauve: dans les deux m 1eux 4 mesure quz Ton passr: delaled

comparables r:n 2 annér: Pui s, en 4E année, cette l:ndaru:r: de-
vient plus negalxvg en milieu moyen qu'en milieu défavorisé. En-
6e année, enfin, tout en continuant A devenir davantage négative,

€ en milieu défavorisé

qu'en milieu moyen.

I ;llr:u et selon le niveau academlque Si-
5 ,l lr:nsemble dr: ces rasullsts on..

a mesure que I'on passe dr: laZ2e la de, pu;s de la ded la ﬁea

~Mais on note, en méme temps, que les attitudes face 4-la

5calansatmn ont plutdt lmdam;e a dr:mr:urr:r pusmv:é

Ce qul semble le plus dlfferen:u:r l;s d:ux rmheux t;e;sl le
coniexte dans lequel est vécue cetie réalité académique. En effet, .
les attitudes face au non a::adermque (ponctualité, politesse) et .~
face & I'autorité en vi i se détériorer davamage en milieu .
défavorisé. Et cette détérioration semble s'a mpagner d'une
détérioration plus grande de la tendance & I'acti ilieu
défavorisé.

Somme toute, les enfants de milieu dgfz\\mnsg ne sontpasplus. © -

friands ou moins friands des tiches- Emlaxres que ne le sont ceux
de milieu moyen, Par conire, ils en viennent 3 éire de plusen plus
contrariés par le caractére non ar:adcmlqu; de I'école (politesse,
ponctualité, etc...) et par les figures d'autorité qui, rappelons-le,
déterminent de fagon spemf"que les exigences non académiques -
de I'école. i

Les résultats de ces diverses recherches, partant sur quelques
ffectif, proposent notamment deux thémes
recherches

nécessitant une réflexion plus appmmndm et des
ulleru:ure,_

Au regzlrd du premier ‘théme, recouvrant les pzrceplmns les
relations inter-personnelles et les attitudes, 1l apparait,- tout
u scalam: n’'est pas percu de la méme
is€ et par ceux de milieu

fagon par les enfanis de

‘moyen. Dés le début, soit en

défavorisé sont plus portés

réponse au professeur: ob
peuvent voir 1a la manifestation d un plus bas niveau de
développement secxal il faut dire que ce phénomeéne ne persiste
- pas tellement p nt plutét les enfants

de rmlu:u moyen qul mteragmssm davamag aveele pmf SSEur. ll

18t-a prendre h‘:urs distances fﬂ(:f: au pere seur. 11 apparall

illeurs qu'au long du cher memem E travers lr: cours

mairEi EES enfa ts dr;:fav@,

gremuem en meme l mps aumur de la:pt:cl non
: ¢, la ponctualité, la
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,E:hﬂ'erfmc pnur des enfants de mil

-mot Vau«:n
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dlstlphﬁe _Une telle situaiion r:nd compte d'une obse ation
'lles

pm 08¢ qur: des situations d’ echec repeler:s
isidérable des: capacﬂes d'auto-.
,arqur:: des buts visés (niveau
lissement). En retour, ces
lua:tmn et dans la motivation-
r Ia reahsauan d’ une bc:mne

reconnait qu'il 'y a plus d'échecs scolaires en mllleu defa\, arisé,
une telle dyramique a des chances de car: ser un plus grand -

n@mbre d Enfanls dans ce rml!r:u Un lr:l processus dynamlquc

négative de soi, de I'apprentissage de l"emle el, dnnc. lec,

- Fabsentéisme ou labaﬁdnn scnlau‘es.

laquelle suscite 4 son tour une. p\‘:n‘:eplmn plus e
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' E.tudes de pmgrammes d’mterventmn
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- “Au fur el 4 mesure que pmgressalem les
- travaux de recherche, il s’avérait que lEs

lep: L‘hEs cvaluahvcs et comparal'

porl.mle dL Imlervcntmn pcddﬁoglqu:
en- rmll:-u d:fa\rﬂnse ’

DEJB il de:vgnau cvndent que'l EKPETF

mentation .de nouveaux types d'inter-

vention nous apprendrait beaucoup plus,
autant au niveau du savoir qu'a celui du

savoir-faire. Quoique dlspnsam de .
maoyens trés limités et confrontés a d:s.

confraintes considérables, cert
cheurs ont pu construire et expérime
quelques programmes d'intervention. Ce
sont ces recherches qui font I'objet de ce
bref troisiéme chapitre.

3

Les travaux dont ll est fall rapparl

avaient tous pour but ultime d’améliorer -

éléves; toutef
moyens- util
I'autre. -Un
intervenait.- directement . sur I'éléve, au

plan affectif ou cognitif, ‘tandis qu'un -

soit le rendement, smt s attitudes des -
: i es visées et les -
différent d'une étude & )
premier groupe de travaux .-

autre groupe de travaux se centrait_

davantage sur des tiches et des
slons proprement académiques. -




I Interventions ayant Iéleve

~ préparation. Sel
. msplree,_

- tion des enfants au terme de I'administration du programm

Aruitoxt provided by Eic:

‘ou d’ordre affer:l

. psycho-motrices;

. mmlvatmn

~comme objet

par les trois thé

: Les deux premlcrs damames sont
d’ordre plutdt ¢ i

aunn verbale c:t les habllet:s

I'intervention a pour ﬂbjec Vut: le clc:w:lnppemt:m de la

- sugment;r cxpéﬂmemalemsm !ull isatj
- verbale. M

scité une élévationdela ..
t pu amener les enfants moins familiers.

performance,

. avee la médiation verbale 4 un niveau de rendement comparable 4

celui des enfants qui ullllSalEﬂl de_;a spnmanemem la mgdlatmn' .
verhale S

Plusieurs enfanis, surtout en milieu défavorisé, sont diagnos-
tig en premiére année comme ayant des problémes ou des
troubles d'apprentissage. Ces enfants sont alors placés dans la
classe d'aitente si le éde u i

‘én premlere année rEng,, ETE.

) Dlx t:r;fams presemam de te
été examinés par Francoise } afard ‘dont la thése est en
on le contexte. thegnquc dont auteur SESI
t que ces lrnuhl 5 d° apprentlssage &
| ienices au niveau des activités percept
motrices. Pour pallier es déficiences, l'auteur a choisi de
recourir 4 un programme de: develappemem pert;epuvn -moteur.

il sembl

Avant que ne soit appliqué le programme de dévelc’:p'pémem

‘le mv:au de développement pen‘.‘cpllf et moteur des enfants est

évalué A I'aide de sept (7) tests. Ces épreuves, qui servent au pré-
test, seront reprises comme posi-test, pour mesurer l'ar ra-

L admlmgtralmn du pmgrammt: a,en eff;t débutéen novem-
bre pour se terminer en mai de la méme année académique. Les °
exercices avaient licu, deux ftns par :gémame en raison d’une °
heure chaque fois.- e e

~ L'analyse des résultats obtenus suite a I'application de ce
programme de développement perceptiy 1oteur n'est. pas:-
encore terminée. L'auteur croit dans la qualité et efficacité du
programme mis au point. I11ui semble, cependant; gu'en fonction

de I'ampleur et de la diversité des troubles d'apprentissage des -

enfants, I'application du pmgramme n'était ni assez intensive, ni. - -
assez diversifiée. Elle ne s'attend donc pas & une amélioration -~ °
importante des habiletés per:emw

s et mmnces dss enfants.

s:ules fonctions p:'
fonctions sont
prentissage, il s’y greffe
tion et d'attitudes ¢!
problémes que les programmes

H d‘lmpmtams pmblemes de mfmva='
I'enfant, et méme chez ses parents,
arretufs ne sauralem négliger.




~.. . Parun programme d’intervention approprié, Michel Claes (1975)

- - tente d’améliorer le

" milieu défavorisé, inscrits en secondaire I11, et présentant un
‘sous-rendement généralisé et persistant dans leurs études,

. Dans ce contexte, la moti ol g

.. .capacités de base; la capacité de mobiliser une énergie face A des
7.7 . tiches scolaires, la capacité d’orienter cette activité de fagon
"~ structurée, et la capacité de persévérer dans cette activité,

Pour améliorer la motivation, il faut donc reconnaitre d'abord
déterminants psychologiques fonda
és

les ) entaux de telles

capac ‘Aprés une revue des différ s théories sur la

motivation, I'auteur opte ‘principalement pour la théorie du

© ... besoin d’accomplissement de McClelland (1965) ). Ce besoin
.-~ d’accomplissement  constitue un réseau de.

relativement stable, qui se construit au cours.

.~ autour des apprentissages d'indépendance (faire les choses seul)

.+ et de maitrise (réaliser les choses par soi-méme). L'on a, en effet,

~.: observé que les méres d'enfants présentant un haut niveau de

- besoin d‘accornplissement, interagissent de fagon particuliére

de la petite enfance,

_ avec leur enfant: ces méres encouragent plus précocement

'apprentissage de

“faible besoin d'accomplissement. ‘Ces méres guident, en effet,
I'apprentissage des comportements de maitrise p s inf
macions plus nombreuses; elles présentent une vision plus

- positive des réalisations de leur enfant, elles récompensent plus
~ souvent les succés, et elle privilégient les récompenses de type
« affectif, : o : ' B

Claes considére toutefois que la notion de besoind’accom~ -

niveau de motivation scolaire d’étudiants de

ivation scolaire se traduirait par trois

pensée et daffects

indépendance que les méres d'enfants & -

-plissement omet un d erminant majeur de la motjvation: le -

~--sentiment d€ compétence, Ce sentiment référe 4 la mentalité qu’a
pu developper I'étudiant face 4 ses propres capacités dé réussir les

.. 1Aches entreprises. Ce sentiment de compétence se développerait
“- & partir des expériences de succés et d'échec accumulées antérieu-
“rrement, : S

.. Le programme d’intervention expérimenté ici tentera donc de
stimuler la motivation d'étudiants sous-productifs, en travaillant
... 8Ur leur besoin d'accomplissement et leur senfiment de

. compétence,

_ A) Echantillon

ixante-deux (62) étudiants sont choisis parmi une population
513 étudiants de nivéau Secondaire I11. Les étudia ts choisis
ont de niveau socio-écono

So
dt

ique inférieur, et ils ont présenté un

J

La mesure du sous-rendement est obteritie en comparant le
rendement scolaire des quatre années précédentes au
.- fonctionnement intellectuel; tel que le faisaient res i
-~ dela C.E.C.M. appliqués au cours de ces mér s années. L'on fait
- donc la moyenne des quatre indices de fonctionnement
‘intellectuel obtenus dans cette période, et les résultats sc laires

. comparés i:cette moyenne. L'éléve présentant un s

50U5-
endement. généralisé et permanent est celui dont les résultats
férieurs 4 cette moyenne (d'une différence de |

L]

1
scolaires sont inférier :
-.sigma) dans chacune des catégories suivantes:

mathématiques 4 I'élémentaire et/ou au s condaire;

francais 4 1'élémentaire et/ou au seconda :

- rendement général en 5e et/ou en Ge: -
rendement général en Sec. | et/ou en Sec. 11.

I

é
é

T MeC
o ZD:. 321-333.

an. American Psychal

LAND,_DE.(i;éj).fnwgfdxthcﬁf; of mative acquisiti

ERI

Aruitoxt provided by Eic:

ous-rendement généralisé et permanent au cours de leurs études. -

rtir les tests

o

pour des ques

- ordres: les variables du dossier secolai

mathématiques et en anglais.

_Ces variables sont: le besoin d'accompl

10 n'ont pas participé 3 -

‘Des 62 étudiants ainsi identifiés, ,
tout simplement pas, etd

I'expérience; 7 parce qu'ils ne voulaient
ons d’horaire de cours,

Les 52 étudiants retenus (29 gargons et 23 filles) sont répartis -
pour former un groupe expérimental qui sera soumis & I'inter- i
vention, et un groupe contrdle qui n'y sera pas soumis. h s

: B);Expéﬁeﬁm‘.—; ’

L'expérience comporte quatre étapes: pré-test, intervention, -

post-test et relance (*follow-up").

1. Pré-test
Le  pré-test consiste & recucillir certaines mesures qui serviront:
d’abord & constituer un groupe e périmental ‘et un-groupe .

contréle équivalents, puis & fournir un point de référence pour -
evaluer les effets ultéricurs du programme d'intervention. - - )

Les variables sur lesquelles portent les mesures sont de deux
i re et les variables -
motivationnelles. Les variables du dossier scolaire sont I'ige, le
niveau intellectuel et quatre mesures de rendement scolaire en -
secondaire II: rendement général, rendement en francais, en

Les variables motivationnelles rendent compte du niveau ol
se situe I'étudiant en termes de besoin d’accomplissement et de

- sentiment de compétence. Elles évaluent aussi dans quelle mesure .. -

I'étudiant se considére responsable de ses performances scolaires, - -
sement, le sentiment de” -

de la responsabilité des performances -

compétence, lattribution
intellectuelles,

- a) Besoin d'accomplissement | L e e e

- ‘avec des obstacles qui doivent

. viennent d'étre énumeérés

- ~h) Sentiment de compétence -~ -~ i

" différemment. Souli

o

force de répulsion de I'éch

. léche. L'auto-contrdle de la tiche est

Le besoin d*accomplissement est évalué au moyen d'untest
projectif présentant s parément cing images. A propos de
chacune d’elles, I'étudiant doit raconter une histoire en étant
guidé par ces quatres questions: qu'est-ce qui se passe, quels sont
les personnages 7 ques’est-il passé avant ? que pensent les. .
personnages, que ressentent-ils ? qu'est-ce qui va se passer 7, B,

Les - histoires racontées sont.analysées, conformérment au - -
postulat habituel selon lequel I'étudiant projette dans Thistoire -
ses propres sentiments. . - s

“La technique d'analyse de ces histoires suit le schéma. .
un comj d'adaptation, schéma quiadéjaété. -
écri qui est rappelé ici A toutes fins utiles. L'é1at de besoin AR

qu'expérimente I'individu le conduit a T'atteinte d'un objet-but.”. . ©

Le besoin suscite I'acti instrumentale; celle-ci est confrontée o

étre surmontés; parallélement; la

tendance a accéder a I'objet-but. suscite d i

! es anticipations
cognitives (anticipation du succés oude 'échec), et des sentiments
positifs ou négatifs attachés a la force d"attraction dusuceésoula
f i c. Pour chacune des cinq histoires, on
a |1 points, selon qu'on retrouveou =7
allusions aux divers éléments qui

attribue une cote variant de 1
non dans cette histoire des

de compétence procéde un peu . -
imédiatement que le sentiment de -
partir de la notion d'auto-contrale d'unec. - -
déterminé par I'écart qui ' -

La mesure du sentiment

compétence est estimé 4




“I'étudiant obtient 3 points si sa catégori
. coincide avec sa catégorie de rendement, et

- positif du sent

- membres sont comparables. 1'on aboutit ain
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- contréle de la tiche est faible et donc qu

- 0 points.si sa ca

L comp

" réservée 4 une évaluation globale de la s

un

~ exploratic . d L
personnelle: développer un climat de groupe aple a susciler un.

existe entre le rendement objectif que fournit I'étudiant dans une
tiche et I'auto-évaluation qu'il fait de ce rendement. Sil'auto-
évaluation est inférieure au rendement fourni, on dira que I'auto-

ce est inapproprié. Les étudiants ont

trois tiches de compos

tiques, et ils doivent évaluer leur performance suivant 5 possi-
bilités: trés bon, bon, mauvais, trés mauvais, je ne sais pas
: 5, les per nances objectives sont elles-mémes situées sur
échelle quartile établissant objectivemznt quatre niveaux de
rendement. Ce sont ces niveaux de rendement que 'on compared
P’auto-évaluation de ’étudiant. Ainsi, pour une tiche donnée,

: ment, etiln'obtient que 2,1 ou
) égorie d'auto-évaluation s'éloigne del,20ul
niveaux par rapport @ la calégorie de rendement. 5’il a répondu:

“je ne sais pas”, il obtient 2 points si son rendement est bon o
mauvais, et 1 point si ce rendement est trés bon ou trés mauvais,

¢) Arteibution des respansabilités des performances
T imellectuelles” : : . )

Une autre épreuve vise enfin a évaluer comment '
responsable de ses performances intellectuelles. Ce sentiment de

isabilité peut déterminer grandement la quantité d'efforts
sposé a fournir ou i ne pas fournir lors des sessions de
stimulation de la motivation en vue d'améliorer son rendement,
entiment de responsabilité est évalué au moyen d'un test
i si un éléve s'attribue personnellement les causes de
tes ot de ses échecs, et dans quelle mesure il le fait, ous'il
ue plutdt ses-réussites et ses échecs a des-événements
irs, comme la chance, le hasard. Le questionnaire utilisé
] ti 4 choix forcé entre deux possibilités, 11 est
é&a parts égales d'événements positifs décrivantdes
situations de succes, et d'événements négatifs proposant des
situations d’échecs, i

anaire fournit ainsi un indice
iment de responsabilité des réussites et un indice
ntiment de responsabilité des échecs. L'indice total

négatif du s

“est.constitué de la somme de ces deux indices. -

s cafactéristiques
servent 4

* 7Auterme de la période de pré-test donc

des étudiants au regard de toutes ces variabl

‘constituer un groupe expérimental et un groupe cont
sidlac

d'un groupe expérimental de 28 étudiants (16 garc: 15 et 12

¢t d'un groupe-controle de 24 étudiants (13 gargons et 11 filles).

2) Intervention

L'intervention ne porte que sur les 28 participants du groupc
expérimental. Ce groupe est subdi i deux groupes de 14
participants, en vue de maximiser les apprentissages individuels
dans des groupes restreints, plus apies 4 susciter un climat de
groupe adéquat, . ST ’

L'intervention se fait justement au niveau du sous-groupe.
Elle dure 30 heures, réparties cn 10 rencontres de 3 heures (V4
journée); et s'étend sur une période d'environ un mois, soit celui
de janvier. o R :

La premiére et la derniére rencontres doivent étre considérées
> constitue une introduction 2 Ia
tifs: favoriser unc premierc

tdes suhaits de réalisation

support

ter-personnel. La derniére rencontre, par ailleurs, est
ion.

le sentiment de com-
exécuter six tiches:
ion de mots & partir de lettres de type
.- “serabblc™, et trois tiches de résolution de problémes mathéma- -

d’auto-évaluation- .
" ces éléments 4 des expériences de la vie scolai

ent 'étudiant sesent

~immeé

- diverses normes de qualité. Co

‘Les exercices de planification de I'accomplissement visent faire -
" conceptualiser et utiliser dix é

Ihistoire d'un champion olympique, & partir du moment ou celui-

thémes majeurs, 4 raison de deux rencontres par théme. Ces = 7%
thémes sont: les stratégies de réalisation, la planification de
nt. la définition d’objectifs personnels et I'auto-
- résentation de chacun de ces thémes est organisé

autour d’exercices visant 4 aider ['¢

fenctionnement & cet égard. 11 serait trop long de preése
les détails de I'organisation et de la correction de chacun des

. exercices. Voici, cependant, une bréve deseription des objectifs, -

du contenu et du mode d'évaluation des quatre catégories "
d’cxercices correspondant aux quatre thémes de lintervention. - -

a) Exercices de stratégie d'accomplissement

ratégie d'accomplissement est de  ~
¢c un comportement typique de

uant des standards, de dégager les.
it, et de rattacher -
€. -

onter les particyy
isation d’objectifs impliqu
éléments cognitifs et affectifs de ce comport

~_ Dans un premier jeu, le jeu des anneaux, I'étudiant doit réus
a lancer des anneaux sur une cible. 11 choisit d’'avance la distance
d‘oti se fera son lancer en sachant gu

,,,,,, jue plus la distance est grande,
plus la réussite donnera un nombre él véde points, 1l sait, d’autre
part, que plus il prend de tels risques, moins il a de chances de -
dussir, | rd fait individuellement, puis il est repris

réussir. Le jeu est d'ab

-en équipe. Une discussion s'organise autour de la comparaison - -

des résultats, des stratégies adoptées et de leur efficacité, et sur les
sentiments vécus dans les situations de réussite et d'échec. .

Le deuxiéme jeu, le jeu “origami”, crée un prototype de
situation de réalisation d'objectif personnel impliquant I'essentiel
des éléments du syndrome d'accomplissement: prise de décision. -
dans une situation de risque, compétition avec des standards, .-,
prise de responsabilité personnelle, utilisation du feedback -

d'un directeur de compagnie fabriquant des produits

d'astronautique. Ces produits sont trois modéles d’orig i(nom
japonais de la technique de pliage de papier) devant répondre a’
( e tenu du coiit du matériel et
du -prix de vente du produit fini, chaque joueur établ ¢
diverses étapes d'entrainement) un contrat ot il estime le nombre °-
de produits qu'il pourra réaliser en 6 minutes (but i i
joueur construit alors un modéle qui sertaen cal
éalisation. Chacun réajuste alors son contrat (but final). L'écart:
qui apparait entre le but-initial et le but final fait I'objet d'une
pénalité qui lui est proportionnelle. Chacun évalue ensuite ses.
éles pendant.6.minutes. Le nombre de modéles répondant
aux “critéres de qualité sert & calculer les profits et les pertes
encourus. Finalement, le profit réel est déterminé par le résultat
global des profits et pertes, duquel on soustrait la pénalité

imposée pour le changement du but initial au but final,

La discussion qui suit a pour but de dégager les éléments du
syndrome d'accomplissement mentionnés plus haut, de les
clarifier et de les nommer. L'on tente, enfin, de généraliser le tout
aux situations de la Vie, aux loisirs et, plus particuliérement. a la
vie scolaire quotidienne. B - -

b) Exercices de planification de l'accomplissement

définissant le mobile 4 I'accomplissement: le besoin ressenti,
I'anticipation de suceés, l'anticipation d'échec, le sentiment. de
succes, le sentiment d'échec, I'action instrumentale entreprise, les
obstacles personnels, les obstacles “de " I'environnement, I'aide .
extérieure et, enfin, 'objectifl méme de réalisation, "7 - U

Dans une premiére phase, les é

ments sont illustrés a I'aide de

I'étudiant 4 découvrir différents -
“aspecis-ue la motivation, et a.prendre conscience de son .
itertous

at. Dans ce jeu, chaque joueur se place dans la situation .-~

Le .
lculerle temps de” .

la’ -

ments du réseau associatif - -
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-+ T'objectif doit étre anal

... performances hebdomadaires en anglais).

“ “évaluation. Cet exercice comporte des t

< évaluation,

Cod'auto-é

Q

RIC

- ci envisage d'accéder au record mondial jusqu'a la réalisation de

cet objectif, avec les obstacles A surmonier, les craintes d'échec,
ele,.. - :

.Dans une deuxiéme phase, cing autres histoires de cas sont
présentées en lecture. Aux dix thémes déja mentionnés s'ajoutent
quatre. autres. thémes caractérisant I'idée de réalisation, soit la
compétition avec d'autres, la compétition avee soi-méme. une
ition unique, un projet d*implication 4 long terme. Trois de
- histoires sont incomplétes, et chaque participant doit les
. compléter pardes éléments d’accomplissement. Ces histoires sont
- ensuite discutées en groupe.. : o

Dans une histoire phase, chaque pa

histoire imaginaire développant un maximum d'éléments

! ¢ e au participant de rédiger
e concernant un objectil d'accomplissement
férant aux dix thémes déja mentionnés,

stoires, imaginaire

C'est la correction de ces deux derniéres

et personnelle, suivant une technique d'analyse de contenu, qui.

sert de base’a I'évaluation de cette étape de planification.

" ¢)Exercices de définition d'objectifs personnels

~. Dans les exercices de définition d'objectifs personn ]
participant établit pour lui-méme des objectifs d' ccomplisse-
- Tegroupés en trois catégories: des buts d'importance
ajeure, d'importance moyenne et d'importa ndai
ite. chaque participant dépage certains de ces obj pour
er suivant le modéle conceptuel (en dix thémes)
-explicité dans la-partie précédente. Puis, cerlaines technigues
_mettent 4 I'épreuve les objectifs de chacun au moyen de
_discussions en petits groupes et de jeux de réles. '

La performance 4 ces exereices est évaluée sur la ba
nombre d'objectifs formulés-et répondant. i deux cri

. obtient |

te + I, parce qu'il est
cation (identificatior
ion.d'une possib -
- rieure), et parce qu'il s’accompagrie aussi d'un élément de

.contrble concret de la réalisation (établir un graphique des

= d) Exercice d'auto-évaluation -

L'exercice d'auto-évaluation a pour objectif d'amener un
meilleur contréle de la tiche a réaliser, en développant chez

- - I'étudiant une auto-évaluation plus adéquate de sa performance, _
-et en identifiant les mécanismes cognitifs (réle des standards de -

{ ) agissant sur I'auto- .

es analogues a celles -

‘comparaison) et affectifs (réle de ['anxi

‘qui servent au pré-test.

on de mots, de construction, de

o s'auto-évaluer et indiquer les critéres
‘ayant guidé cette auto-évaluation. 11 s'ensuit une discussion de
groupe partant sur les mécanismes cognitifs et affectifs de I'auto-

tation de cet exercice donne poiir chaque auto-
1t par 0, suivant

" La’
* évaluation une cote variant de + 24 -2 en pas

-On accorde aussi | point pour chaque eritére concret et précis
uation. S . o

ticipant produit une

" T'iniervention.

nt proposées aux participants. A -

Upost-test.

I'écart observé entre I'auto-évalua: sn et la performance réelle. - pas l'objet d'une analyse plus pous

3) Post-test

Le post-test, survenant six mois plus tard, est administré 4 24

étudiants du groupe expérimental et a 19 étudiants du groupe:- -
contréle. : . . - .

Ce post-test reprend les trois mesures déja prises lors du pré-

- lest et portant sur le besoin d'accomplissement, I'adéquation de

valuation (sur des s légérement différentes) et e
ent de responsabilité face aux taches intellec 3

‘Tauto

A ces trois mesures s'ajoute une évaluation de la planification
des objectifs personnels. A ce propos, les participantsdoivent ..

" rédiger deux textes: I'un sur la planification d’un objectif voca- .

tionnel, I'autre sur la planification d'un objectif personnel de
loisir. Ces deux histoires sont cotées suivant les dix thémes

d'analyse du syndrome d'accomplissement déja mentionnés,

4) Relance 7(“f§lIDWrurp“) .

rche de relance qui
cembre 73 & décembre -
de rendement: le -

A ces post-tests s'ajoute, enfin, une dé

‘s'tend sur une année académi
74) et qui permet de recueillir g
- rendement général, le rendement en ! 5, en frangais.
et en anglais. On prend note également de 'absentéisme scolaire,
soit le nombre de demi-journées d'absence survenues au cours du -
ler semestre de l'année 1973-74. S ’ -
C) Analyse et interprétation des résultats -

—

Les résultats ont été analysés en deux parties: 1. La comparaison - -
.entre les étudiants formant le groupe expérimental, selon la
performance qu'ils ont fournie au pré-test, pendant 'inter- - =~
vention, au post-test, et au “follow-up™; 2, La comparaison entre .. -
les groupes contréle et expérimental. S e :

L. Comparaison entre les étudiants du groupe expérimental .

L’évaluation comparative des étudiants du groupe expérimental
ne vise qu'a cerner les caractéristiques de ceux qui ont le plus "
profité et de ceux qui or I profité detels outels exercices, . =
‘en comparant leur performance aux épreuves du pré-test, de -
l'intervention, du post-test, ainsi que leur performance lors du

“follow-up™. Sans entrer dans les détails de toutes les =
comparaisons  faites, signalons les données qui ressortent de

fagon plus frappante.

Il 'y’ a pas de relation entre la performance fournie aux
épreuves du pré-test et celle qui est fournie aux exercices de

Les étudiants qui ont obtenu les quotients intellectuels QL)
les plus élevés lors du pré-test font preuve de-la meilleure o
-planification des objectifs au post-test. : R

Les étudiants qui se sont auto-évalués de la fagon la plus

exacte lors du pré-test sont ceux qui améliorent le plus leur . -

rendement au cours de la période de relance, -

Les étudiants qui réussissent le mi ux.les exercices de -~
planification faits durant l'intervention sont ceux qui améliorent -+
le plus leur rendement général et leur rendement en francais.

(s qui obtieanent les meilleurs résultats aux-
égie d'accomplissement et de planification des
tifs durant I'intervention sont ceux quis“attribuent le plusde”
responsabilité  échecs ou de leurs réussites. au.”

Ces résultats, déja fort intéressarits

1 . Dans le cadre de ce
rapport, en effet, ce qui importe davantage cest I'évaluation de -
I'efficacité du. programme d'intervention élaboré par lauteur;

P

2N €UX-mEmes, ne feront. . -




‘2. C’i’:mparaisnn enlre li:s groupes expérim

“'soumis a l'intervention, et le groupe

s fnrrm:nl le gn:upe contrdle, —

mental et contrile

L'existence d'un effet du programme d’intervention peul gétablir -
4 partir de la comparaison entre le groupe expenmemal quiaété
ontréle, qux n'a pas été

snumls a cette lﬂtEWEntlQﬂ

rendemgn scnlalre lsbsem
lattribution des resp

‘sm: fe besoin d actnmphsscmenl
¢s, les performances mlEllectuelles

- et, enfin, la planification des ij_]:cllfs p:rsunnels

“amélioration dans le rendement scﬂlalre gf:né

T
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Il s’avére que, gamparalwcmgnl aux- étudiants du groupe
contréle; les étudiants du groupe expérimental témoignent, lors
du 'fﬂllaw-up" fait au terme d'une année, d'une plus grande
al; cette amélio-
isée au niveau d'une matidre
bsentéisme, il n'est pas plus

n, en effet, n'est p C
re en pamculler Quan! ala

_marqué dans un groupe que dans l'autre.

- des objectifs et.I'adéquati

Au pmnl de vue du besoin d'accomplissement, les étudiants'du
groupe expérimental n'en viennent pasa se ituer A un niveau plus
élevé que ceux du groupe contrélé. Mais ils se distinguent du
groupe contrdle au point deivue de I'attribution des-
responsabilités des perfnrmaﬁces intellectuelles, et plus -

. précisément en ce qui concerne lattribution des échecs. Ces: .-

étudiants qui ont fait 'objet d'intervention présentent aussi une -
meilleure capacité de planification’des ijECllfS pers Gnnels que
les eludlants du groupe controle, - - :

Au total, ce programme d‘mlgrvenlmn a cnnmbué EY sméh o
fer le rendement scolaire dans son ensemble, De méme, ila
influencé certains aspects reliés i la motivation, comme l'attri-
bution des responsabilités d'échec,’ la-capacité’ de plamf’cstmn .
n de laum évaluation. Mais il reste -
qu'on ne note pas d'amélioration au paml devuedece quisemble
constituer le noyau méme de la motivation, soit le besoin d'ac-
omplissement, qu constitue le mobile psychalﬂglque sous-
jacent 4 la 'motivation dans le domaine des tiches scolaires.

48




1l- Interventions sur la tdche scolaire

.-€5 Interventions qui portent sur la tiche scolaire reviennent 'exécution de tiches scolaires habituelles, en I'eccurence les”
“finalement 4 des interventions sur 'éléve, mais disons que ces mathématiques, s :
interventions ont d'abord trajt & des changements dans la T :
situation d'apprentissage scolaire. ’ i . .- Quant a la seconde recherche, elle expérimente une inter-
e ) vention qui porte sur le choix du contenu méme d'une tiche sco-
Llintervention. qui a fait I'objet d*une premiére thése, porte ~  laire, A savoir la lecture, -
sur-la fagon d'erganiser le systéme de récompenses pour

“17.7F¢ systeme de récompenses T .

Rodrigue Otis (1973) expérimente une technique visant & Les enfants du groupe-contraéle participent 4 ces périodes de -
améliorer le rendement et les attitudes d'enfants de milicu . cours qui sont donnés selon I ignement habituel, Quant aux
" ‘défavorisé sous-productifs en mathématiques. 1l s'agit de la enfants du groupe expérimental, ils assistent a ces périades de
technique de conditionnement opérant, dont an reconnaitra plus cours semblables mais en fonctionnant dans le cadre du
loin les caractéristiques principales en suivant les différentes conditionnement opérant. -
étapes de l'expérimentation, i : ’ '

"A. Echantillon . : ) - Globalement, le conditionnement opérant procéde endon-.

« BETETHRen. , - _ nant aux enfants des récompenses pour I'attention dont ils font
L'expérimentation porte sur deux groupes de 16 enfants de 6e preuve, pourleurrendementet pourleuramélioration. Ces - -
année de milieu défavorisé sous-productifs en mathématiques, récompenses prennent la forme de jetons échangeables pour des
‘Dans le présent contexte, un enfant sous-productif est un it " périodes de temps libre, ] : , e
© qui obtient aux tests de mathématiques de Ia C.E.C.M.unstanine - ' B ' ) ] -

plus bas que celui qu'il obtient aux tests de fonctionnement C'est d'un commun accord avec les enfants que le professeur et

intellectuel, : : I'expérimentateur (qui agit comme observateur) ont établi e

- . ) - . nombre de | s 'qui seront donnés, leur valeur d'échange’et Ia
Ces deux groupes d'enfants, comprenant chacun 8 garcons et modalité d’utilisation des temps libres. .

8 filles, sont comparables au point de vue des aplitudes o ) . B o ,
- intellectuelles et du’rendement en mathématiques. U nupe : le nombre de jetons & donner I'on s'est
appelé groupe expérimental, recevra un enseignement en entendu pour limiter 4 6 le nombre de jetons a donner pour une
- mathématiques dans le'cadre de 'approche par conditionnement . période de cours, soit | jeton pour l'attention, 4 pour le
~operant. Liautre groupe, appelé groupe-contréle, recevra e rendement et | pour I'amélioration par rapport. a la période .

méme Eﬁs 1gnement en malhemauques I 5 5ans interventions précédente. . o . . . L

de conditionnement opérant. T

En ce qui concerne

Contrairement & ces deux premiéres techniques qui sont
o S indirectes, la troisiéme technique est directe. Elle consiste en un -
:xpérience procéde en trois étapes principales: le pré questionnaire présentant différents énonceés & propos des

I'intervention, le post-test. Chaque étape présentée en : mathématiques. A chaque énoncé, l'enfant doit dire s'il est
temps que les résultats qu'elle 2 permis d'obtenir. d'accord ou en désaccord avec cet énoncé. La compilation des
R réponses constitue un indice des attitudes positives ou négatives

1. Prétest . L - face aux mathématiques. -

ience et résultats

Le pré-test sert & évaluer les attitudes face aux mathématiques, et Les résultats obtenus par ces trois techniques du- pré-test -
le rendement de départ dans eette matiére. - . indiquent que; face aux math atiques, les sujets du groupe - -
o e Ty © - expérimental et ceux du groupe contrdle ont des attitudes
 a) Mesure des artitudes face aux mathématiques comparables. !

Pour mesurer les attitudes de I'enfant face aux mathématiques,

- on utilise, dans I'ordre suivant, trois techniques différentes. b) Mesure du rendement

. Pour mesurer le rendement, un examen biti par les professeurs
évalue les connaissances acquises des enfants, relativement au
programme de 5e année. (Mentionnons que I'expérience -
commence au début de la 6e annde). Au point de vue de ce -
rendement, les enfants des deux groupes sont encore de niveau = ..
comparable. s : : .

La premiére technique, celle des choix appariés, présente 3
-Fenfant dix matiéres scolaires, regroupées par couples et épuisant
toutes les possibilités, ce qui donne 45 couples (par exemple,
- fran¢ais-mathématiques, anglais-histoire, mathématiques-
i . Pour chaque couple, I'enfant doit dire laquelle des deux
matiéres il préfére. En compilant les choix des enfants, il est
‘possible de déterminer les *cotes d'intérét” de chaque matiére o
scolaire et de situer celle-ci relativement aux autres matiéres. - - 1. Intervention

demande que l'enfant mette par ordre de préférence, dix matiéres les deux premiers chapitres du programme de 6e année, -
scolaires qu'en lui présente. La position occupée par les ’ . 7
_mathématiques dans cette séric constitue une autre indicalion de La valeur dés jetors est indiquée par leur couleur: un jeton
I'intérét pour cette matiére. ' ... rouge vaut | point, un jeton vert'vaut 5 points et un jeton bleu IR
o o o vaut 10 points. Ces points sont échangeables pour des périodesde

-Ce programme est divisé en 20 unités de travail correspondant & temps libre: 20 points donnent droit & une demi-heure de temps -
20 périodes de cours, a raison d'une période par jour. Chaque - libre, 30 points valent une heure, et 50 points donnent droit 47
période de cours comporte des explications et des exercices. . deux heures de temps libre. : - '
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- La deuxiéme technique, dite technique de mise en rang, L'enseignement des mathématiques dure 4 semaines et porte sur




L'utilisation des temps libres se fait dans un local 4 part, etles.

enfants peuv:nl y trouver le matériel qunlg ont euximemes
demandé, soit un téléviseur, un tourne-disque, un

- phone, un poste de radio, des ‘outils de bnmlage et dr: peintur

c.aj. ihangemem dans les attitudes - S

des jeux educ.mfs . o C e

A_]nul

permdc,, de cours en vue de contrdler les acquisitions des enfants,

A 3. Pnstetest

Le post-test serla :

x groupes d'enfants, afin de comparer les deux groupes

_entre eux et de’ comparer également leur niveau actuel de

performance a leur niveau de depan

esure d' atmudgs qui ont été Employees
nus par

Les trois te&hmques de
lors du pré-test sont utilisées & nouveau. Les résultats obt

le: enf'anls sont campares 4 ceux qu'ils ont obtenus au pré-test,

2 les enfa ,ls du gmupe expenmenlal iln'ya

d'amélioration marquée des attitudes. Notons qu'une véritable -

"ipmbablg étant donné que
it déja trés positives.

amélioration était d'ailleurs ass
les attitudes démontrées au départ étai

Par contre.-chez les enfants du gmup:—camrcle ilyaeuune
diminution marquée des attitudes positives. Cecia é1é révélé plus
précisément par les résultats obtenus a l'aide des deux technigques
de mesure indirectes: les choix appariés et la mise en rang. A ce

. propos, I'auteur suggére que les techniques indirectes sont peut-
~ &ire plus révélatrices des ventablc:s ‘attitudes.

O

48

En ce qui concerne les atmud:s on estJust
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, enfin, quc 9 examens sont donnés au ang deces20

luer 4 nouveau les almudgs et le rendement

- de cours, Eneffet, le

) p:m au mﬂyen d’un pmgrammg dE

davanlage aup

¢ de croire que-
I appm;he de conditionnement opérant a au moins empéché chez

les qu:ls du groupe expérimental une détérioration s:mhlable 4.
celle qu on a nbservze chez les sujets du groupe contrdle. -

’ b) thangsmem dans le rendz-mem

Quant au rend ,m il apparall que la pEl'fD!'lT‘lEnL‘(; des enfants L
du groupe expérimental est devenue meilleure que celh: des
enfants du groupe- cnmrﬂle

Majs en dernier lieu, il demeure difficile d‘évaluef les effets-

directs du programme sur I'attention des enfants 4 latache, etsur - -
ded -/

la fagon dont ils améliorent leur rendement d’une péri
Fautre. D'une part, on ne connaissait pas le niveau d’attention .
tial des enfants. Et, d'autre part, il est compliqué d'analyser le

niveau d'améliorati

s examens portent sur des contenus différents

et ils ne sont pas standardisés; ceux-=ci ont plutdt permls de

comparer globalement les deux groupes d‘enfams au pmnl de vue -

du rendement

rendement d'enfants de milieu defavnnsc. 82

fait que les enfants aien &mes participé 4 I'élaboration du
cadre de ce programme de renforc

qu'il est important d’ajouter aux rscnmpens:s male,,elles dES'

em a

du conditi péram selon lequ:l la recamp\:nse -
dml étre donnée dés que le

récompense matérielle, on peut au moins fournirimmédiatemént
le renforcement aocml

e

du rendement en comparant deux périodes -

ultats; il sculign{: l’impnnsm;: du’

ment, L'auteur obsérve aussi --

mportement désiré apparait. Vu - -
qu'il n'est pas toujours possible de donner immédiatement la -




"18. Le contenu de la tiche ’7 — e _ _ )

B . N

jégques Tardif (1973) expérimente un mode d'intervention visant .

-4 élever l'intérét pour la lecture, en méme temps que la vitesse et la
compréhension en lecture, chez des enfants de milieu défavorisé,
~.Cette intervention n’ € pas sur des questions méthodo-
logiques comme le fait de donner des récompenses aux enfants
activités; elle insiste surtout sur le contenu méme dés

. pour leurs i
- activités de lecture,

Trois préoccupations caractérisent cette intervention. La
premiére préoccupation cons onner 4 I'enfant la liberté de
choisir les textes. En augmentant ainsi la pertinence du contenu

-de lecture, on veut sugmenter les chances que ce contenu
ins et aux intéréts réels des enfants. Ceite
devrait permetire I'augmentation de Iintérét
..-pour la lecture, ainsi que le respect du rythme et des capacités
“d'apprentissage de 'enfant. La deuxiéme préoccupation consiste
=74 transmettre 'enscignement sur une base individuelle lors d'un
"~ entretien professeur-éléve, ce qui donne I'oceasion au professeur
de discuter-avec 'enfant de ses choix de lecture, et d'analyser
- - avec lui ses forcey et'faiblesses en lecture. Le professeur peut; de
. cette facon, prendre connaissance des démarches accompli
- Penfant, évaluer ses progrés, préciser ses ressources et ses lacunes,
. €l priparer igs corr is. Enfi isiéme préoccupation
- “ceasiste A donner & I'éléve la possibilité de suivre réguliérement la
= 'courbe de ses progrés en lecture. Celte connaissance immédiate
- des résultats permet & I'enfant de constater les démarches qu'il a
effectuées et elle constitue en soi un stimulant (ou un
renforcement) pour aider I'enfant 4 poursuivre ses efforts.

'A. Echantillon
‘L'expérience porte sur deux groupes de 26 enfants de milieu
éfavorisé

. L'intervention porte sur les enfants d’un de ces groupes, soit le
_groupe expérimental, tandis que l'autre groupe stitue le
L entent un

groupe-contrdle. Les enfants de ces deux groupes pr

e ™

. difficultés au niveau de la compréhension, ainsi qu'un niveau
“d'intérét trés faible pour la lecture,

“7" " Les enfants des deux groupes sont pairés un & un 4 partir des

. résultats obtenus au testdecla 3 1
de Larouche (1972) (1. Les d sions qui sont évaluées sont la
~ vitesse de lecture et la compréhension. Quelgues informations
“.seront apportées plus loin 4 propos de ce laboratoire de lecture.

' -B. Intervention

. Les enfants du groupe-contrdle, lesquels ne seront pas touchés
-"par l'intervention, fréquentent une classe oli 'enseignement de la

lecture est basé sur l'usage de ques textes et d'un manuel
- obligatoire. D'autres livres y sont aussi disponibles pour les
“-périodes de temps libre. Ces éléves doivent faire une heure de
‘lecture par semaine 4 la bibliothéque, Enfin, ils bé td’
" 'période de lecture par jour, pendant laquelle ils p

“nombreux exercices visant 4 développer les habiletés de

se de lecture, -

.. comp

ension et Ja vi

_ "Quant aux enfants du groupe expérimental, ils seront soumis
- pendant 5 mois 4 l'intervention faisant I'objet spécifique de cetie
recherche de Tardif. o

..~ Dans ce groupe, les enfants n'ont aucun manuel de base
. obligatoire. Enviran 300 volumes sont disponibles dans la classe
" et peuvent étre apportés 4 lamaison ou lus i I'école. Le contenuse

lecture: guide du maitre. Don Mills, Seience research

ERlC TH E e T
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spar:

, inscrits en 5iéme année €t ayant de 10 4 12 anms.

faible rendement en lecture, un débit de lecture trés lent, des

at du Laboratoire de lecture

- comprendre un texte,.

»

- point de vue de la compréhension et de la vitesse enlecture.

~ au point de vue de leur intérét pour la lecture et de leur rendement -

- lecture & la bibliothéque. Enfin, les périodes quotidiennes de 45

- regroupés en séries, présentant des di

- inclut deux types de fiches: les fich
-les fich

" livres pendant les temps libres a I'école, pendant la période de

.. rencontrer les exigences de la premiére préoccupation: donnera - . '
- Tl'enfant liberié de choisir ses propres textes. -

C, VRés'ulla!s

1) Intérét pour la lecture

raméne aux domaines Suivants: animaux, bandes dessinées, - .-
biographies, contes, information générale, géographie, romans, .
sciences, Les éléves bénéficient de deux heures hebdomadaires de..

minutes, que I'horaire régulier prévoit pour la lecture, sont
employées dans le cadre du laboratoire de lecture de Larouche
(1972) any. . S e -

Notons que ce laboratoire de lecture comprend 144 textes -
s i s graduées a 'enfant,
veulent. Chaque série
hes compréhension/rechercheet -
compréhension/vitesse. Les objectifs des fiches -~ -
he sont d’amener I'éléve & mieux .-
développer son vocabulaire et a-se .-
familiariser avec différents instruments ou diverses techniques de-
recherche. Chaque fiche comprend un texte illustré, suivi ]
questionnaire de compréhension et d'un questionnaire de
vocabulaire. Une page est aussi consacrée aux exercices de
développement des habiletés 4'la recherche. Pour chacune des -
activités, I'enfant utilise les clés de correction, se corrige lui-mé
et enregistre ses résultats sur un-graphique. Quant i la séric
compréhension/vitesse, les objectifs sont d'amener I'éléve &
augmenter sa vilesse de lecture, a garder ses idées claires malgréla 7~
pression du temps, A développer ses capacit#s de concentration, et
a saisir rapidement l'idée principale et les détails d’un texte,
Chaque fiche comprend un texte court suivi d'un questionnaire . -
de compréhension; et I'enfant a trois minutes pour lire le texte et -
répondre aux questions.. Le principe de la correction et de
I'enregistrement des résultats est le méme que pour la série de

Les enfants peuvent choisir les s

compréhension/reche

compréhension/recherche.

les dans la classe et 4 Ia

L'éventail des livres dispo
€ pour 'enfant d'utiliser ces

bibliothéque, ainsi que la possibili

lecture 4 la bibliothéque, ou méme a la maison, ont pour butde .

Quant a l'usage du laboratoire de Jecture, il restreint quelgue’
peu la liberté du choix des textes, mais sa fonction est surtout de
répondre aux deux autres préoccupations soit: fournir un
maiériel d'échanges et d'évaluation pour les rencontres.. . .
personnelles du professeur avec I'éléve; donner 4 l'enfant des _ - -
points de repére pour évaluer et suivre lui-méme ses progrés, au . -

Au terme des cing mois, I'on compare les deux groupes d'enfants

en iecture,

Il apparait globalement que les enfants du groupe expérimental
en viennent 4 manifester pour la lecture un plus grand intérét que
ne le font les enfants du groupe contréle, L

- 5il'on se référe au nombre de livres lus au cours des cing maois,
les enfants du groupe expérimental ont lu en moyenne 12 livres,
alors que les autres n'en’ont lu que 3. Il faiit, toutefois, ajouter 3 -
cette observation que les enfants. du group
iaient de deux périodes hebdomadaires
héque, alors que les enf.
nt que d'une heure.

béné
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appﬂrlal:m rcguhcremenl des livres 4 la maison.

Par ailleurs, quElquea Qbsr:rvatmns mmplememalres laissent
croire qu'il s'agit bien d'in! plus marqiiés chez les enfants du
groupe expérim Mé de fait, les enfants du groupe
expérimental p aient blcn deux fois plus de temps a la
blblmthequfs il reste que ceux-ci ont lu quatre fois plus de livres

‘que ceux du groupe controle, I1faut souligner de plus queseulsles

du groupe expérimental faisaient spontanément de la

enfants
«endant la période libre, et que la moitié d'entre eux

‘D'nutres observations ont été faites sur les sujets du groupe-

ures stnposées; seulement trois ou quatre enfants dece groupe
sanent d-ﬁ !n lecture pgndant les pénades libres. A la bxblm-

antréie, Ceux-ci acceptaient sans trop d’enthousiasme les -

2) Rendement en lecture

inerait un rendement inférieur en lecture, on d ~
ude ﬁamprehcnsmn et de vitesse de lecture des -

‘Compte tenu de I’ ab_]ec;tmn quel'on fall au llbi'E choix dt:s textes, .

“comparé le
deux groupes d’
expérimental arrivent au méme niveau de co sion et de .
vitesse que les enfants du groupe-contrdle soumis au pragramme

rég;hcr d ensengnemenl

-Des données de sa recherche, l'auteur conclut en af
qu'il est possible d'implanter avec succés, en milieu défavorisé, un -
programme de- lecture basé sur la pertinence du contenu des
ar;uv ités. En ce qui concerne la liberié de choix garantissant la
nce du contenu, il faut retemr que les en!anls exlgem au

,qu 'ils peuv
ment, il s’avére aussi qua les ue susci
ces lectures exercent une influence crmssame sur l‘apprcnllssage

et le développement des Enfanlsi

‘d’identifier certaines Clh]ES pn: ises et d’ex
programmes d’intervention, VlSBnl a réduire I'échec
. milieu défavorisé.

erventions qui ont’ porté dire
rer chez lui certaines habiletés et ont réussi, par
uence, a améliorer le rendement scolaire et les

q
amtudes de l'enfant face i I'école,

s interventions, qui ont pm’te davantage sur la tiache
ont eu pour effet, dans un cas, d’améliorer le rendement
par le recours a un systéme de récompenses,

dans I'autre cas, d'intensifier 'intérét pour la lecture, par
. lcxplmtatmn de tr:xlc:s choisis par lenfant
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Ce qui, selon nous, doit éire surtout retenu de ce
Expenmemales c'est ceue pgssnbll'le qui a été démontrée
d’'in r effic: cef imensions de 'expérience’
scolaire de l't::n[am et de l‘adﬁlesgem‘dé milieu défavorisé.

-Toutefois, ces données, commie toutes celles: qui ont été -

ants, Or, il s'avére que les enfants du groupe -
¢h

nnées - °

ﬁuées S




o
3

o Au terme de la presemaunn de diverses
études expérimentales qui ont été .

- effectuées dans le cadre du programme de
.recherche sur la psychologie de I'enfant

...de milieu défavorisé, il econvient de-

- prgpnser cerlam; elemems de réflexion.’

- de I'ensemble des
* lieu, nous proposerons les éléments d° une
:nauvelle prnblcmauque etl

dégager certaines conclusions et de

7~ Pour ce faire, nous pmcedemns en’
 deux étapes. En pr

dégagerons les principales ccntnbulmns
cherches. En second

orientations que devraient, selon nous,

.Adopter les futurs programmes dE

ERI!

recherches et dmt&ﬂ'cmmn en milieu
défavorisé. - - -
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er lieu; nous




* enfants de milieu

i ‘Principales contributions des

- recherches effectuees _

1;5 dix-hu (lS) travaux de rechcrc 1€ mpparteq ici ont pErmH dc:
recueillir, il importe de rappeler la problématiquedu programme
ns.son cnaemblc pmframme qui, on s en
oré en 1968,

.. -Ainsi qu'il a é1é mentionné dans I'Introd
le programme de recherche avait pour objectifl d )
=Urs ex auls dcs prnhlemea dech:: et d'inadap

eUrs proposeés, cunc:r:mam l‘enfant lu
c scaialre ou

Parmi les fac
son milieu familial ct social, le sys
société dans son ense 'ble et pour |

—expli
facteurs touchant l'enfan nt
‘une étude aussi systé ue que p@sslblc. des cara::tenanues
psychologiques des enfants de milieu défavorisé; nous avons
¢galement expérimenté quelques programmes d'intervention
portant, soit sur certaines de ces Earactﬁnsuqu:s soit sur des
cﬂndnmns scolaires rEllELS dlrEElEmEnl a ces caracl:nsques

“En c& 'qui a trait aux caractéristiques
enfants, deux grands ordres de facteurs on identifiés comme
pouvant expliquer I'échec scolaire et I'inadaptation des enfants
‘défavorisés: des facteurs d'ordre cognitif, facteurs intellectuels et

_instrumentaux; dés facteurs d'ordre affectif, adaplallan sm:xair:,
“motivation, attitudes. .

i

Résumons maintenant les données :xp:nm:males recucillies
sur les facl:urs d ordre cognitif. .

A, Fa’!:téiir d'ordre cognitif

La queslmn mEjEuFE qui était SDUSsJéﬁEnlE i toutes les :ludeg
_portant sur les facteurs d’ordre cognitif, était la suivante: les
éfavorise, qulal'e, le échouent beaucoup plus
que les autres enfants, ont-ils les mémes capacités d'apprentissage
et les memes apluud:s que les enfants des autres mlheux"

Glabalemenl les recherches r:ff'emuees n‘ont pas rew:l: de
iences séricuses et systématiques au point de vue du langage,

. des capacités d'attention et, enfin, des aptitudes intellectuelleset -

des slru:tures m:ntales Cest d en d'autres L

. i, il s'avére que les enfants de milieu défavorisé pos*‘.r:dem
I:ﬂ général un langage qux par ses structures fondam
niveau- de compl o

cité, équivaut a celui des enfants de

-autres enf'ams dans Jeur vacabulmre 'usuel et leur pmnoncnalmn
-Mais ces particularités ne concernent pas directement les
abiletés d° expressmn et-de conceptualiss ; elles indiguent
snmpl:mc:m la ‘facon dont le langage d'u dividu ou d’'une

u:ollecllvue se. suue par rapport i certaines normes de lsngage ou

lassr: sr:u:lale donr D: m:m:

- évidents; mais cette étude ne p
retrouvent dans une prcpcmon

'chalagiquzs ngs -

excluem pas toulef'ms que ] les :nf nts dc:
s :

enl des défn:lts;’?

" uﬁhtl’\':f que bfaucoup d’enfants accusa
sdéf’mts 5€°,

1€t pas de savoir i

Il ressort donc de ces dlverses études qul ‘ont. port: sur le
langage, qu'en ce qui touche les dimensions fondamentales de la e
‘maitrise’ et de Tutilisation du 1 , les enfants de milieu =
~ défavorisé ne présentent pas de défic a
ont, de plus, été corroborées par la: mmparalson ‘d'enfants 7
dyslexlques et non dyslexiques provenant de deux milieux socio-"
économiques différents: LA 'encore, en effet, les enfants des deux .
% se sont révélés comparables, les enfants défavorisés »
1t méme supérieurs dans certaines taches 1mphquant la- >

L‘Llud: de la capacité d" attention n'a pas non plus ig
i i aux enfants de milieu défavorisé

fait ressortir
¢valuer les po lités reelles d appr:n
dangers de poser. des diagnostics trop hat
ques trop rigides A partir des T

généralement utilisés. L'observation-d'une “hétérochroni
ive du devgloppt ient mental .chez les enfants de milie
g age d'accession a’

per I
conclure que ces enfants prc’ ntent un nive -
d’ mtelhgen €. Les différencesd’ ‘ordre secondaire que l on ;-
que lradmre des carac 1

‘Dans le domaine parllcgller d ’malhemanques‘ une :
des divers pré-requis et des structures mentales néeessaires n'a p
fait ressortir dé déficits propres aux enfanls de rmheu defavcns

fml r:nrle: :

Par allleurs les deux études plus appmfnnd 5 gt i
' memale -

sur des Enfants se sit au; f'mmler:s de la d

cisément en milieu ri
élés davantage :apablés L .
d'abstraction conceptuelle. Les tests d'intelligence standard,
cependant, n'avajent-pas permis de déceler ces capa ités et d,
poser le diagnostic dlfferenus! appmpne B

‘apprentissage op

a, Facteur d' dre sﬁ'eétif

l 2 questmn majeure, qm était
jwirtant sur les facteurs d'ordre affec f. peul étre f'ﬂrmulee dans’
les-termes suivants les enfants de milieu défavorisé ont,.de
facon générale, les mémes capacités que les enf; nts-d'autres -
mlheux leurs :ch:cs sc«:lalres de mr:me que leurs problémes::

“des difficultés parm:uhe :s au niveau des rclalmns interperson
par leurs aluludgs faceal’ :cale ou psr leur mmwatmn ou

- Des- :ludes Expenm:nlales effeclu:eg au regard de-ces
vanabl:s d'DFdFE socio- -affectif, T'on p: t dcgager les résultats: -
i l':cale cest=d- dlre des




défavorisé, comparés sux enfants de milieu moyen, n'ace 1sent
pas de retard dans leur développement socio-affectil Cesenfants

ne manilestent pas plus de dépendance que ceux de milieu moyen,
toutefois, la dépendance que certains comportements traduisent

est davantage orientée vers le professeur que vers d'autres
enfants, alors qu'on observe le phénuméne inverse en mili u
moyen. Lorsque ces mémes enfants sont observés "année
suivante, c’est-d-dire au cours de la premiére année, la dépen-
danc 1 I'endroit du professeur a considérablement
5 st accrue en milieu moyen. Si les métho-
cxpérimentales obligent i relativiser la signification des
cucillies, ces données nous paraissent, cependant,
suffisantes pour rejeter 'hypothése d'un retard de développement
socj :

-affectif chez 'enfant de milicu défavorisé.

L.es recherches qui ont porté sur des éléves plus dgés révélent
que, progressivement, diverses réactions affeciives s'installent
c les enfants et les adolescents défavarisés et finissent par les

différencier de ceux d'autres milieux. Ces différences appa-
-raissent sur deux plans: celui des relations avec les adultes du
milieu scolaire, celui des situations d'échecs répétés, Il s'avére,
d'une part, que les éléves de milieu défavorise développent des
attitudes de plus en plus négatives & I'égard de I'école et des
adultes, surtout les figures d'autorité déterminant les exigences
non académiques de I'école. Ces observations ont é1é cplicuées
_par le fait que les attitudes et les valeurs des adultes du milieu
scolaire étaient de moins en moins conform
véhiculées par les adultes de milieu défavorisé
demeuraient convergentes a celles des adultes de

i
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En second licu. les situations d'échec ont permis d'observer
stauration d'une dynamique particuliére. Les échecs qui se
nt suscitent, en effet, une diminu les capacités

i méme temps qu'une baisse du niveau d'aspiration,
1, consequemment, une baisse acerue du niveau de rendement,
C'est cette dynamique qui semble caractériser ceux qui éprouvent
es écheus répétés, et qui se retrouvent plus nombreux en milicu
¢favoris¢ quailleurs. Mais, au regard de I'objectif de Ia
recherche, il demeure que 'on n'a pas trouvé de caractéristiqu
d'ordre socio-affectif prédisposant au départ les enfants de milieu

[~ W=

o]

défavorisé aux échecs scolaires ¢i 4 la mésadaptation,
_De ces divers travaux portant sur la psychologie de enfant de
milieu défavorisé, et cherchant 4 identifier les facteurs explicatifs

des *problémes scolaires” tels que formulés en Introduction. I'on
peut retenir globalement que les enfants de milicu défavorisé
pré 1 leur arriv ole des capacités d’apprentissage et
des comportements socio-affectifs comparables & ceux des
enfants de milieu moyen. Par ailleurs, I"anal
certaines taches scolaires, et méme des (
érale, indiquent de quelle fagon ces tiches t
instruments de mesure font appel & des expériences de vie qui
sont davantage le lot des enfants de milieu moyen yue des enfants
de milieu défavorisé. Une divergence analogue se retrouve entre
les valeurs et les attitudes des adultes du milieu scolaire el celles
des adultes des milieux défavorisés, divergence qui sc reflétera
dans les réactions affectives des enfa i

its de milicu défavorisé face
4 I'échec scolaire, et 4 leur perception de I'école et des éducateurs,

m
oy

E,\I'..‘h\
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sans procéder A I’

-
problematnque

Eléments d’'une nouvelle

Le programme de recherche élaboré en 1968 et qui devait
permettre d'identifier les déficits spécifiques des enfants de milieu
défavorisé et orienter d'éventuelles mesures Eﬂmpt‘:nsalmrcs ou
rééducatives, n'a p ; 5 résultats escomptés au départ. 1]
faut bien se rendre a I'évide ¢e n'est pas du cété de Penfant
qu’il faut rechercher les curs explicatifs des problémes
scolaires qu'on observe en milieu défavorisé.

Bien sur 11 ne manquera pas d’ Educalcurs d’administrateurs
lines pour continuer a
ir 'enfant défavorisé

re que les recherches pS}Ehﬁlﬂgxqu,, 51
étre pﬂusSt‘:t’.s plusrlmn ct q e dt:s “dxffr.-n:m:cs

5
en effet, il est pmb quc les résultats txp;rlmf;nlaux qut: nﬂus
avons produits paraitront insuffisants, que
auxquelles ont eu recours les divers chercheurs p
faiblesses importantes, ou que les échantillon
sembleront trop restreints ou trop peu représentati

Nous ne voulons réfuter & I'avance aucune dec ces critiques

ul c:lanl dt: faln: cannalln. lexlslem:: et le tantenu dE ces
de faire un résumé a §ucc:mgt f:l
hc\nmu; qur: pgssmlc des théses rédigées parles divers
aluation critique de ces ti
l recherches dﬁnl ll a été falt

admettons d’emblée que les d
rapport étaient relativemen
asrxecl ou un autre. Ma

enfants de mxheu dEfavarﬁ»:‘ :ﬂmparcs aux Enfants de rmln;u
x de recherche, qui demeurent d’une 1mpm’-
. doivent adopter de nouvelle orientations.
Nous ne saurmns dnnc pour notre part, appuyer les recomman-
dations qui sont encore dans notre milieu 4 I'effet d'appro-
fondir les recherches sur la psychologie de I'enfant défavorisé, et

50

84"

_'aux ‘enfants de ces m,

d'élaborer des programmes d'interventions visant & corriger les
déficits hypothétiques de tous ces enfants de niveau socio-
économique mferleur

Ii faut bien eﬁmprepdre que nous exprimons ici un point de
vue personnel, lequel s'inspire des re erches effectuées par nous
ou par d'autres, et référe & certaines idéologies véhiculées dans
notre milieu,

défavorisés un plus grand nﬁmbre den
s0ins parllcullcrs et des interventions p
Mais rien ne nous indique qu 1171’31112 cons
du seul fait qu'il demeure en milieu defamr:
et d: telles mlervemmns Et rien dans |
ésentement, ne J

larggrﬁ t décrits par la lm:ralur: 5C
américaine.

Emales demgun‘:nl Ef:pf:ndiinl mujaurs

Les questions fon
aussi actuelles et tr,c
s'orienter les recherct
mtervemmns‘?

Nous ne sommes ceries pas en mesure de repﬂndrz i ces
questions. Nous croyons, cependant, qu il peut étre utile et
opportun de soumettre certaines réflexions sur quelques thémes

1l nous semble fondamental et prioritaire, tout d’abord, de.

chercher & concevoir un nouveau type d'intervention éducative,

,u'ﬁquc, surtout -~

que nous tenterons d'expliciter ultérieurement, Toutefois, nous -

croyons né ire de direauparavantg
systéme d'évaluation en usage dans les écoles,

elques mots surle.



E

-plus e

1. Le systéme d’évaluation

Dés que des changements sont propusés en éducation. on
s'empresse de soulever le probléme de I'évaluation. Cest dire que
I'on est-prét 4 envisager des modifications dans les services
olaires ou les approches éducatives, dans la mesure ot F'on peut
déja étre rassuré sur la valeur et I'efficacité de ces modifications.
Or, sur le plan de I'évaluation, on a si peu innové que c'est
toujours aux mémes instruments I'on a recours, Autant
certains de ces instruments peuvent s'avérer de trés utiles ouiils e
recherche, autant ils nous paraissent inappropriés pour juger de
la valeur d’approches éducatives poursuivant de nouveaux
objectifs, ou pour juger des progrés réels des enfants par rapporta
cux-mémes, : -

Nous ne voulons pasentrer dans ce débat trés complexe, et qui’

est soulevé réguliérement, sur les instruments d*évaluation des
.aptitudes intellectuelle des rendements académiques, sur les
Postulats qui sous-tendent la construction et la validation de ces

i SUres qui sont prises, et sur
t 4 long terme des mesures de classement ou de
ition” auxquelles peuvent donner lieu de telles
Nos positions sur ces questions débordent, on le
ément, le cadre de ce rapport de recherche.

d court et

Nous voulons surtout affirmer que les dimensions les plus
importantes du développement de I'enfant, et que les facteurs les
I caces pour favoriser cette croissance de I'enfant,
échappent & ces instruments de mesure. Les instruments que I'on
utilise peuvent certes permettre une évaluation comparative de la
production des enfants, de I'efficacité de tel matérie! didactique,

Aruitoxt provided by Eic:

on -

de telle méthode d'enseignement, voire de tel enseignant au
regard de cette production. Mais ces instruments ne conservent
pas la méme justesse et la méme validité lorsqu’on les utilise pour
évaluer les effets d'une approche éducative centrée sur
I'apprentissage plutét que sur I'enseignement, lorsque les

-apprentissages académiques ne sont que des moyens (parmi

itres) de développement intégral de I'enfant et, enfin lorsque
2col~ (non pas au niveau des mots mais an
5) consiste 4 stimuler

d
P'objectif réel de |
niveau de I'organisation et de la vie scol

€t & guider un processus intrinséque et non linéaire de croissance
personnelle. ’ -

. tions pédagogiques percues
essaires ont été sérieusement compromises
ces parce que le systéme d'évaluation,
des écoles, s'est révélé pour les éducateurs
inovations un véritable carcan, et que ce
ncompétition les diverses écoles, ne-

récifliques de ces innovations,
visaient & humaniser
inistra-

engagés dans ces
systeme, quiservait 3 mettr
rejoignait nullement les objectifs s
_ Pour évaluer et approuver des projets qt

I'école et & centrer celle-ci sur I'enfant, beaucoup d'ads
teurs atiendaient de ces projets qu'ils “fassent leurs preuves”, )

ent de
émique,

c'est-d-dire qu'ils démontrent que les éléves dor
meilleures performances aux tests de rendement a
voire aux tests d'intelligence,

C'est pourquoi, autant I'école doit-elle réformer ses approches
éducatives et reviser en profondeur son mandat comime
institution sociale, autant I'école doit-elle modifier sa conception
de I'¢valuation et ses méthodes d'évaluation.
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Tee yque ce

“Toutefois, méme si I'école ne doit pl'u's chercher priori

o "l HGUDD\ R'H'ﬁjl Eduq:.mnn et égalité, Dn:n
_ du méme aute
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lieu dérfa’va isé

ll nmus parau pnmardxal dt fnrmuler d’une facon radic: lement
lieu défavorisé.

l es Apﬁrm,hu. Qumpcnhglmrés adoptécs
ont avérées trés peu effi
nppmchu qut lnﬁ propose maintenant et qui adupunl des
. parce qu'elles veulent s 3
tegah:mcnldn :r%

smenl ﬁn t mulu.a qu'cn
dabsence de pré-requis, d° msuﬂ"nng, de pri:pnmlmn 7% tel est
le cas. les nouvelles approc I'école ne seront-elles pas
finalement des approches encore de type curatif et compensa-
toire ? En'fin de compte, aura-t-an changé autre chose que le
vocabulaire ?

fl All\\l
prupru

enfam; dz mllu.u d:.l';gvnrim

Les problémes d’échee, d'inadaptation, d’absentéi
d*abandon prématuré des ¢tudes, sont les problémes de qui?
ont les problémes desenfantsa I’ cCﬂlE ou les prublcmﬁ
ants ?

de I'école auprés de ces en

Parce que nous avons ass umé que ces pmhh.mu étaient les
probléemes nous avons pmpm:. et Lﬂlftﬁrl: des
recherches psyghnlug:quu visant 4 déceler chez enfant
défavorisé th f.;L[Lur'i cxphc.]nf\ de ses échees Nous ne croyons
s dit plus haut, que les recherches

dm\enl L puursuivre dans CC seEns.

Nous ne croyons pas, non plus, gue les relations entre les
inégalités scolaires et les inégalités sociales doivent étre analysecs
selon la mcme dynamlque Nous nous sommes vraisemblable-

1 ction de I'inégalité des
g part, une

chancu scolaires e
diminution de la pauvrcl du chémage et du ht:smn qumidlen
d’assistance sociale et, d'autre par
l‘ utonomie personnelle, de Ja mo ciale et de la qualm: de
vie pour I'ensemble de la population des milieux défavorisés,
L analyse que le sociologue Raymond Boudon (1975} faitdece
probléme nous parait moins naive et plus serrée que celles sur
lesquc_lles on s'est appuyé antér
a conclusion, voir que “la réduction de
g ces scolaires passe par une pi)lmquf; d'égalité
ale beaucoup plus que par la réforme du systéme scolaire.” (p.

irementa
rc&,ler ses pro res pmblcm% auprés de la clientéle scolaire de
inférieur, et I
crmrc que les succes démiques hypothétigues ct la poursuite
des études chez les enfants défavorisés entraineront de fagon

isi-automatique une réduction des inégalités et des i

~sociales, I'école doit quand méme assumer les rt:spunsablllh’:s
spécifiques qui lui incombent dans I'éducation des ::nfanls de -
~rmheu défavorisé, o e .

ons 34, avril 1975, pp. 133 lé? Vair aussi
Education,

m’:rlmm aris, Coli ,l‘i?l(\efimnam:rmnl 2 £

iegal
Yaork, Willey, 1974).

Vnﬂll(’}rlllrlin

ent, ¢t nous ne pouvons.

éme si elle ne doit plus
. pouvoir micux assumer leurs responsabilités

Pour gue I'école se consacre réellement au dE\ﬂ:lepEmEnl
intégral de I'enfant comme enfant, et pour gu'elle situe sa
contribution dans une perspective d’ éducation permanente, trois
démarches nous paraissent essentielles.

pl s d\:, rmque :n'ccl
notamment avec les urgdmsmﬂ d’éducatio
cette coordination de ressources scolaires et

milicu défavorisé comme n'importe od .ullgurs I'école ne
p;,ll'\ll.l’ld"ﬂ jaﬂ]ﬂl‘i gl CDI’I\[I[UEI’ un ve

-dire capahh: de reflé i
urs propres de la collectivit
liser ses propreés

promotiu= collective, clest-
d'intensifier la culture et les va
cidpable d'aider cette collectivité :

=y

nt dEH'

ressources pour solutionner par elle-méme ses problémes (plutdt -

yue d'attendre passivement les solutions pensées par les
intellectuels ou ley technocrates) et capable d’assumer sa propre
évolution.

En second lieu, 'école doit devenir pour I'enfant de milieu -

défavorisé un véritable milieu de vie, cest-a-dire un milieu ol
I'enfant continue de vivre et de se développer comme cnf.m[
ayant une identité propre et partici

aussi une identité propre. Lexpression école-milieu de vie est
tellement galvaudée actuellement que ['on a cesséd’y croircavant

méme d'en avoir découvert la signification profonde. Pour nous,

faire de I'école un milieu de vie constitue une lramf’grmatmn
radicale de I'école, en ce sens que I'école doit ¢ pent

d'instruction, un agent de préparation et de classification des. -

individus pour devenir un agent de développement, le
développement étant pergu comme un processus continu et
permanent. Ce concept de milicu de vie implique, par voie de
ux.m:c qu: I'éc l se c‘emrr: ur l::s bemins a:tuels et.

EQ!'!

ne servant qu: de grilles d analysc ou dc n.fEr:nc
termes, I'école élémentaire doit se situer demblee dans une
perspective d'éducation permanente.

L'enfant apprenant, dés son arrivée & I'école, a déterminer ses
objets et ses démarches d entissage, a développer ses
structures mentales et ses méthodes de recherche et de travail, 4
acquérir des qualités personnelles et sociales, 4 déterminer
propre cheminement éducatif et I'utilisation. qu'il compte faire
des ressources scolaires et extra-scolaires, on cumprEnd

ge lr:s llmn:s des instruments de

s doivent étre pns&s pgur que . sapere une
véritable d¢
sy%leme scolaire, et pour que les parents, conjointement avec les
cu, s‘approprient cette ressource éducative

promotion collective de feur commu

ure et d ‘évaluation

ra isation administrative et pédagogique dux;'

ire de celle-ci un reflet et un mslrument de -

parents de ces milieux défavorisés dgm‘:m étre aidés puur

I'enfant au foyer et de co-éducateurs de U'enfant & I'école; pour
qu'ils puissent également mieux assumer lc:s rcspunsahlhlés de
co-gestion pedagﬂg,, L i '

e et admi

demlz Qm tout aulam besoi dmde paur apprendf& leurs .
nouveaux rbles au sein de I'école-milieu de vie et de I'école-
::nm:pnse communautaire. Le pgrsgnnel de cadre et les

s d'éducateurs de -

ront egalemt:nl apprendre par vm@-
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: prl:.r:s de p

de conséquence, non seulement & gérer Iinnovation mais a
innover au plan de la gestion. et 4 gérer le pluralisme scolaire
auquel aboutissent nécessairement les transformations envi-
sagées plus haut,

n iDn=

_ Or, pour faire ics !rms dEmdehEh qul vmnmnt r_l clrc me
et pour réalise
s'avérent essenticlles.

est que I'on soit capable de faire o
=u défavorisé et aux
L st incapable d'une telle
qu: l on cs! encore tmp victime dc: pr' uges [‘mur

La premiére, e
confiance mcmudllmnnel i lLﬂfdnl de
parents de 1
cuﬁf"am:x. ¢

lpas e urprcndrc qu xl

‘orisés ont les mémes capacités
nce que les enfants des autres

pprcmissage et dQ croi
milieux,

avaux de recherche se consacrent
liser et 4 concrétiser les concepts
e-entreprise communautaire

d’ tEGlE mxheu dx_ vie, d éco
d
d'intervention et de recherche-action dans lesquel

,,,,,, s'impligue-
raient activement des éduecateurs et des parents, tout autant gue
des chercheurs professionnels, renseigneront davamase sur les
caractéristiques de la rmpula on de milieu défavorisé et sur les
ervices éducatifs néeessaires. que n'importe quelle étude stric-
“psychologique™, cherchant 4 comparer I'enfant défavo-
séa lenf}mt moyen pour expliquer les échees ct les inadapta-
tions scolaires qui se perpétuent enr u défavorisé,

'\qus acceptons volontiers de qullfllL‘r de ersunn:llcz. ces
sition. auxquelles nous ont conduit les travaux de
recherche dont nous avons fait rapport, et qui s’avérent

Aruitoxt provided by Eic:

udes psychologiques qui. - lﬂngtc}nps Hdé

" ces enfants n'ont pu trouver au foyer le support qui leur

‘cole-instrument de promotion collective. Des programmes”

corroborés par les rr:sullals auxquels ont également ahauu dc
nombreuses analyses de recherches et de programmes
d'intervention.

pnur l etﬂ]c de n‘uh;u d favnn;' que ce qut; i’lDLlh n‘:«:ummandons
pnurl LCDlEdEﬂV pdrh‘:quclmlht‘u Cett crecﬂmmanddtmf i

si nous n avons pa
enfants de milieu défavorisé, puurqum recummand;rmns -nous

des mesures éducatives spécia

Sl I on acccpm qued

A instaurer, plu rapidement que partout
1té dont les enfants de ces milieux.ont
Car ces enfants ont &1é depuis
ar-unc école dont ils n'ont:
tirer un réel profit, parce qu'ils n'ont pu y actualise
aptitudes, ni:v trouver les réponses appropriées 4 leurs besoins
personnels et ‘collectifs, ni y trouver une éd ucatmn en EDﬂllﬂul

avec I'éducation et les apprentissages antéricurs. Souvent aussi

in plus urgent.

permis de croire qurils avaient quelques chances dé rencontrer les
s!andards arnfu:' 5 de I"école, et d’entreren compétition avec les
milieux dans ceite course & obsiacles que
: udes ad i

constitue une sc Qlamr: prsparam a dc,s
c:t a dcs cla ; a

Les enfanis de milieu défavorisé doivent érre les béndficiaires

priviligiés de la réforme de 'éducation.

2 avril 1976

[rgp, ‘. :




Appendice 1

La ventmn des échecs scolaires

vue sous I'angle de Iz Fsy:halagle sm!sire (m

Introduction

La question qui me préoccupe ici comme
ps}'c‘hﬂln&,ut est la suivante: comment
tchecs scolaires dans les

Avant d'esquisser une réponse a cette
question, il m’apparait ir’npt}rmnt de
préciser le sens des termes ut . Quels
sont ces échecs scolaires qut: Ton veut
prévenir ?

~ L'échee scolaire, ce peut-étre le fait

yu'un éléve n'obtienne pas 4 la fin d'une
année académigque un résultat ou une

. note mn;ennt rencontrant les EXlgEnLLS

“année entre 15 et 18% 1
~yue dans des milicux | plus favorisés le

- Fenfant provenant d'un milicu défdvorisé

ERI
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de prammmn dans un degré plus avancé,
Taut al'heure, 'on nous a dit queddns l:s .
milicux défavorisés, il v aval

taux des doubleurs variait entre 3 El 6‘3%,

5 lam lnn pe:ut dtre tenté de raisonner
ainsi: ou bien l'on rend le Q.I de ces
cnfants responsable de leurs échees, ou
bicn ces ¢checes sont dus a des critéres de
promotion trop rigides et ne tenant pas
compte des divers milicux socio-
Lcnnﬂmlqu:s et culture Is. Au pmblcmc

!imxtu;,s des L—IC\ es de mlhgux défavoriséds

C'est tout autrement, cependant, gue
je poseraile pmbleme Pour moi, en effet,
I'échee scolaire n'est ni la moyenne des
éléves dans les dive 5, ni le
pourcentage de doubleurs par année;
I'dchec scolaire, c'est T'échee de notre”
svsteme d'dducation guprﬁ des enfanis
de milienx défavorisds.

Qu’il suffise de r3pp:k3r I nb;ecuf :

fgnd.imental de l

:pancui sement d: l:nf;mt sur.le plan
intellectuel, affectif, moral et social,
aidery par le fait méme. l'enfant a
parvenir a un maximum d’autonomie
personnelle, professionnelle et sociale.
[ une telle optique, I'échec scolaire tel
que défini plus haut prend sa véritable
signification.

échee scalalre. c'est ce fait yue

ne parvn;m pas au développement

complet et & l'utilisation optimale de ses -

ressources, qu ‘il ne paf\rmnt pas a

tation présentée d.’mglz Eﬂdl’E du Ve Cﬂngré&du
ubli¢e dans la revue Enfant Exceplionnel, 1968,

- souffrent les enfants des m
: rlsc:si Les cnnstatatxnns d::

5 afﬁrm:r totalement; c'est ce fait que
I'enfant ne parvient pas & s’intégrer har-
mnmeus:m nt dans son mnhEu SCﬂlalrE et

société adulte, A E!Ecupcr
mer les responsabilités qui lui rcvu:nnem
et a apporter la contribution que la socié-
té attend de lui. -

CEEI raméne deux (2) types
principaux les dlvcrs problémes ou
échecs scolaires: échec en regard du

- .développement _de. L‘enfam notamment - ..
le | . P

scolaires et sociales.

Devant chercher avec vous comment
prévenir-ces ¢échecs scolaires, nous
tenterons, dans une premiére partie, 3 la
lumiére de la psychologie. d’en détermi-
ner les causes ou les t‘act:urs :xphcaufs*
ces considérations nous aideront 4
préciser, dans la seconde partie, de
quelies fagons not dcvmns travailler 4
corriger et prévenir ces

Premiére ,'Psrir'ﬁe: Etude des facteurs
explicatifs S :

prlvatmns dﬂnl smlffn. I'enfant
¢ responsables de son retard de
dt:v:lnppt:m:nt de son msucc‘c.s Scﬂlalrc
de son absence de motivatior 3
abandon hitif de I'école.

Ces explications sont, il va de soi.
camplcmcmmres* toutefois, elles ne me
t j ¢ 'essentiel du
équemment, ne peu-
effort de

tcertain

vent orienter 1
correction et dr: pn;ventmrl. ll

',quc I'école connait mal I'enfant défavo-

risé et s'adapte mal 4 cet enfant; d'autre
part, 'étude des caractéristiques de la
pepulation des milieux défavorisés nous

- permet de voir de quelles fagons et'sur

quels plans I'enfant défavorisé différe de
1t normal, de I'enfant moyen, mais
,ude nenousa pas dn encorece

rie, ga d}nsmlque pmpre ses pfﬂbleLh
ressources et ses besoins a lui.

ont

" De nombreux spé ialiste :
i tmns dont

6 '0 i

“ou exceptionnels,

‘pertes d'efforts,

dudid

1- les privations d’ordre physique
2- les privations d'ordre sensoriel
3- les privations d'ordre linguistique
4- les privations d’ ardre émotif et
social
5- les privations d'ordre culturel,

-

Ces enquétes, ces :valuatmns et
analyses sont fort éclairantes et contri-
buent largcm:m 3 nous faire mu:ux salsu’ .

’GllE le:lalmratmn et la_
on de nombreux projets d'aide 4
ces populations, des projets d'e gure
parfois nationale comme les Projets
Head Start aux E.-U. On a tenté par des
mesures, surtout d’ Drdr' snélal et
, de corriger la
dt;favaru.ﬁ d‘cn pn:v:mr
outefois,
n mt:rmgc aum d*huisur les
resultats pratiques de ces efforts et de ces. -
inv susscrm:ms lﬂn se d ide si I'on’
: | ion. On a
en Efle qu on avait réussi, en
part e du moins. 4 améliorer fes
Iy undn ons de vie de ces gens (il ya un pau
plu' d'alimentation et de chaleur dans les
4¢3 l a rm;\ms de r:u td: vermine,

condition de; gEns mals an n a pm
changé les gens, ne i
transformés et, sauf dans d

réussissent pas mieux a I'école et ne.
poursuivent pas davantage leurs études.

=

e re comme celle-ci pﬂur’
rechercher ce qui doit étre fait pour
'enfant de milieu défavorisé, pour.

- évaluer ce que nous faisons déja (v g.au

P.R.5.U. & Montréal) et pour ré-orienter

nﬂtre trsvall cor p(e tr:nu des :xp:n:n- i

,allleurgi

Méme s'il est impéricux de faire” -
quelque chose pour lesenfantsd )
défavorisés, il peut y avoi rdesr q" r
de-temps et d° arggnt i
¢élaborer un programme d'action 4 partir
des—seules cor tions ‘des pnvatmns
dont souffrent ces enfants. Des priorités

- doivent étre élablies, il faut remonterdes 7 -
- constatations aux explications ou, 4 tout -
le mmns determmer lcquel pmblém,, S

- .
. L




ERI

‘deux (2) facteurs en pa

‘N'a pas préj
 rielles des enfants de milieux défavorisés
J-retardent grandement et empéchent pos- -

siblement la maturation neurolog

peut-étre moins actuel ou apparent,
engendre d'autres problémes et en
maintient I'acuité,

Au plan de I'éducation, on peut avec
profit repenser ce que Maria Montessori
écrivait au moment de se consacrer a
I'éducation des enfants pauvres de Rome:

“Ce que javais compris, c'est que’

I'éducation scientifique ne saurait étre
fondée sur I'dtude et 1a mesure des
individus a éduquer, mais sur une action
permanente capable de les modifier."*

En tant que psychologue, je crois que
c'est en nous préoccupant tout d'abord de
VApprentissage des enfants défavorisés

que.notre aclion corrective ou préventive -

portera fruit. De nombreux travaux,
notamment ceux de Hunt, Bloom,
Bruner, Hebb et Piaget, concordent

“d'ailleurs sur une telle priorité.

Apprendre, c'est medifier activerment

- sa conduite au moyen d'expériences. Or,

en favorisant I'apprentissage de ces
enfants, nous leur permettrons de
modifier leur conduite, de s’engager
activement dans leur propre éducation,
dans la solution de leurs propres pro-
blémes; nous leur permettrons, en som-
me, de se modifier cux-mémes et par eux-
mémes, N

L'apprentissage étant conditionné par
iculier,
leu et la

I'interaction maturation

‘motivation, considérons. I'action de ces

ficultés d’apprentis-

dans les di

facteurs,

sage des enfants défavorisés.

" 1- Interaction maturation-miliey

.On_ne peut pas faire apprendre  quel-

ue chose que la maturation

-qu'un quel
a pi ar¢, Or, les privations senso-

Jue

requise aux apprentissages ultéri
Des recherches comme celles de

‘Dennis :
tré qu'au cours des premiéres années de

~vie, des stimulations sensorielles (surtout
i

Iles et auditives) appropr

ées étaient nécessaires 4 I'établissement
¢t au maintien des structures nerveuses

requises a:I'apprentissage,

Le développement de I'enfant
défavorisé est également retardé et
handicapé par les privations d’ordre

enant au cours des premiéres

-mntrice et locomotrice, rarcté
ence- de matériel - ou- de jouets

favorisant le-raffinement et la coordina-

SMONT ORI 'vi.mn tédagogie ifigue - Desglée,
[Je Brouver, 2¢ éd,, 1952. p. 29 )
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vie: restriction au plan de -

- symbolique - des lacunes

tion de la motricité fine, de la stéréogno-
sie, ete...

Toutefois, si I'on veut davantage com-
prendre les difficultés d'apprentissage des
enfants de milieux défavoriseés, ilest capi-
1al de considérer les conséquences des
privations d'ordge linguistique, surtout
aux phases dites critiques du développe-
ment de 'enfant. Pour ce faire, nous nous
rélérons particuliérement aux études
génétiques de Piaget sur les relations
entre le langage et la pensée,

Vers'dged'un an et demiou deux ans,
on le sait, apparaijt et s'élabore chez

Penfant la fonction symbolique;, c'est-a-

dire, la capacité d'évoquer ct de
représenter des objets ou des événements
non. perqus actuellement au moyen de
signes ou de symboles. Cette fonct

Or, il semble évident, du moins
d’aprés les données actuelles, que la
capacité d'évocation et de représentation
de l'enfant défavorisé soit inféricure a

stéréotypée.

Chez I'enfant de milieu normal, le
langage contribue de fagon importante a

développer et assouplir la fonction-

symbolique ct le langage sera méme un
facteur indispensable de I'aceession 4 une
pensée objective, logique, conceptuelle et
formelle,

Dans’ les milieux défavorisés toute-
fois, on constate que le langage de
'adulte, langage que I'enfant apprend par
imitation, est trés pauvre et ne peut jouer
les réles d’un facteur essentiel de
développement mental. Ce langage, en

effet, est presque exclusivement fonet

nel, instrumental: il sert 4 la transn
d’ordres, au contréle et 3 la
I'action; en d'autres termes, ¢
gage qui permet d'agir mais qui permet
peu de penser, Servant trés peu au dialo-
gue,  I'échange d'idées, on concoit aisé-
ment que ce langage, une fois intériorisé,
s€ra un pauvre instrument de pensée: il
favorisera difficilement I'établissement
d’une penséediscursive, d’une pensée
déductive, d'une pensée abstraite, con-
ceptuelle et relationnelle, :

En somme, le langage qu'entend,
apprend et utilise I'enfant de - milieux

défavorisés, ne pouvant transmettre, L

selon I'expression de Piaget, “u | systéme
tout préparé de notions, de classifica-
' _de relations, bref .un: potentiel

accusera sur.le plian de

‘sont souvent associés comme en témoi- -

- par:-la Cour du Bien-Etre en 1965-66 a

ble de concepts™ *,.I'enfant.

Ce sont ces lacunes que mesurent les
taches verbales des tests d'intelligence; ce
sont ces mémes lacunes qui expliguent,
dans une trés large mesure, les difficultés
d’apprentissage académique de I'enfant
défavorisé, soumis & une scolarité
essentiellement centrée sur des téch

Aprés avoir parlé du fdcteur maturation

tionnelle avec les
physiqueet social,

en interaction fo

mentionné, la motivation. L'étude de ce
facteur nous permettra de rejoindre  la
difficultés d'apprentissage et les
difficultés d'adaptation ou de comporte-
ment par lesquelles nous avons défini les
¢échees scolaires, - ’ '

li est certain que tout enfant, qu'il soit .

défavorisé ou pas, a un bescin naturel
d'apprendre et que ce besoin existe
toujours au moment ot 'enfant s'inscrit
pour la premiére fois 4 I'école. Toutefois,”
si l'apprentissage nécessite de la part de
I'enfant un certain potentiel intellectuel,-
c'est-a-dire une certaine capacité d’ap-

age, il ite également une

“Jdielenchera Pac
‘era en énergie,

Jr, cette motivation originale a besoin
ctre entretenue et stimulés par des ex-
périences de succés. On pourrait dire, de
fagon un peu paradoxale, que c'est en
réussissant & apprendre que I'enfant ap-

d’apprenidre
vité mentale ¢, .,

prend vraiment 2t qu'il continue de vou-

loir apprendre.

5i notre approche éducative el nos
exigences ne permetient pas a [enfant
défavorisé de vivre, dés son entrée 3
I'école, des expériences personnelles de

succés, la motivation pour I’effort

intellectuel sera vite effritée et l'appren-
lissage se fera de moins en moins: A long
terme, les échecs accumulés provoque-
ront un abandon hatif de I'4cole et c'est .
13, & mon point de vue, I'échec majeur de -
notre systeme d'éducation,

discipline et de corrportement. Les d

gne cet autre fait peu banal que 78.9 %

nd facteur - -

: I Ire n'entrainera pas, cependant, - -
que des difficultés d'apprentissage chez -
I'éléve, mais également des problémes de

des éléves de la C.E.C.M. quisont passés

cusaient du retard pédagogique, et que le -
retard était de deux ans ou plus dans -
45.5% des cas.- R R -

Ceali

uiﬁgig_de Iintelligence =-Armand - 0 T




"d*autres. enfants,

Drautres facteurs peuvent aussi étre
évoqués pour expliquer les problémes
d'adaptation et d'intégration smlalres et

es; mulf:fms s facteurs T

que, pﬂur I En[anl dr:favcnsr: qui arrive a
Iemlz la (ransumn ‘est trop rapldc et

structuré.

On peut se demander aussi si 'enfant
n'est pas mis trop tat, de la part de
'adulte, en face d'expectatives (sinon
d'exigences) de rendement et de
production plutdt que d'efforts et
d’ tés personnelles, De méme, aussi,
Fenfant qui-a®eu relativement peu de
de s'affirmer, de pr duire par lui-
méme et de se sentir apprécié par I'adulte
pour ce qu'il ess est peut-£tre mis trop vite
dans des situations de compemmn avec
le suecés dans cette
mmptlltmn conditionnant souvent une
appréciation et une estime d'autrui
tout enfant a besoin pour parvenir a une
réelle estime de soi.

Eme phénoméne se produit sans
rd du sens de la propriété,
important de la socialisa-
tion. 1l serait intéressant d' ;ludler ace
propos comment peuvent s'élaborer le
sens et le respect de la propriété collective
chez l'erifant qui, trés souvent, n'a pas
encore eu I Qppnr(umu; de développer le
sens de la prop té personnelle etde
faire valoir ses drmls sur des objets pro-
pres.

Cette derniére mnsmcrauon nous
am:n .,l so lever une derniére g
stemes de valeurs et de leur

Est-ce que les valeurs que
4 I'éléve de milieux
dul‘avanses représentent de réclles
valeurs pour lui, sa famille et son milieu

h érsrthie.
nous Proposons i

’ soclal ? L'adulte gue nous voulons fairé
de I"¢léve est-il Padulte que lui veut.

devenir, le travail et la vie pour lesquels
nous préparons I'éléve sont-ils le travail

“et la vie auxquels il aspire lui- méme? La

ERIC
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. des milicux défavorisés.

réponse & ces questions nous aiderait
grandement & comprendre tout particu-
litrement la crise d'identité personnelle,

professionnelle et 5 ¢ des adolescents

Seconde Partie: Orientation a donner 2
noire action corrective et préventive

L'é¢tude quelque peu détaillée que nous
venons de faire des facteurs explicatifs
nous permettra d'esquis ¢
ment I'orientation a donner 4 notre
cLion e el préventive, face aux
E'hf;cs scolaifes des enfants de milieux
défavorisés.

Pour nous, il ne fait aucun doute que
notre préoccupation prioritaire doit étre
d assurer et de favoriser VA ppreniissage.
Par I'apprentissage, effet, non seule-
ment les éléves de milieux défavorisés
parviendront au plein développement de
leurs ressources (objectif de I'éducation),
4 une mlvsgr tion et 4 une partic ipation
active 4 la socié&té adulte, mais ils seront
en mesure d'ocuvrer. 4 enrayer leur pro-
pre situation de défavorisés, Pour ce
faire, ici le psychologue se fait surtout
éducateur, deux (2) mesures doivent le
plus 4t possibles étre mises de I'avant.

Tnut d'ahard en face des élévesauien

dé elapp:m:nl ou & Bé
1 soriclles et pcrcep(u:lleg
motrices et linguistiques. Toutefois, il ¥
aurait lieu sirement de rechercher
également de quelles fagons I'école
pnurrml exploiter les ressources réelles
de 'enfant défavorisé, telles son

initiative, sa spontanéité, son intelligence
surtout pratique, non verbale, son
intelligence de I'action. En d’autres
termes, tout en cherchant p
éducation compensatoire a4 combler le'a
lacunes survenues dans le développement
mental de I'enfant défavorisé, on
chercherait également & amener cet

enfant & utiliser ses propres re

 ses propres ressources de
facon_ compensatoire. Quant aux éléves
plus agés, les adolescents surtout, ily
aurait lieu de viser & les aider, par des
services professionnels spécialisé
solutionner les conflits intérieurs qul(s
vivent face a des systémes de valeurs
divergents, 4 solutionner leur crise
d 'd:nmé personnelle, professionnelle et

Une seconde mesure doit viser a
assurer une éducation pré-scolaire
favorisant le développement mental
normal de I'enfant, au cours méme des
sériodes critiques ou, tout au moins, dés
'age de 3 ou 4 ans. Des formules déjﬁ
existantes, comme celles des pré-
maternelles, des professeurs itinérants
visitant les foyers, ou des formules
nouvelles doivent étre pensées par les
pédagogues. Dans ce travail, il y aura
rement profit & se ressourcer dans les
travaux de Decroly et surtout de
Montessori.

Cnn:lusian

Il est certain que la correction €t la
prévention des échecs scolaires nécessi-
tent la collaboration de toutes les
personnes et de toutes fes disciplines;
nous nous botncrons donc 4 indiguer a
quels niveaux la collaboration de la psy-
chologie scolaire nous apparait fonda-
mentale et indispensable, :

En premier licu, des psychologues
compétents devront se 1sacrer aux
travaux de.recherche nécessaires 4 une
meilleure compréhension de la psycholo-
gie dynamique de I'enfant de milieux
défavorisés et & une orientation de notre
travail de correction et de prévention.

En second liey, le psyr;hnlﬂgue doit se
faire un collaborateur étroit et “engagé”
de I'éducateur; c'est A travers ce dernier,
en effet, que l'action du psychologue
rejoindra efficacement les jeunes éléves.

En dernier licu, le psychologue devra
pouvoir assurer aux éléves des. services ..
d’aide persgnn:lle Il nous semble,
cependant, que c’est surtout 4 la fin de la
période de latence et au cours de
I'adolescence que I'éléve nécessitera une:
telle aide psychologique directe.

S'appuyant sur une psychnla
différentielle. 'éducation rejoindra
davantage son ahjemff:ssenugl modifier.
individu en profondeur et, par lui et 4
travers lui, modifier et améliorer le
milieu.

Charles E. Caouette, Ph. D,

Décembre 1967




Bib!icgraphie

Bereiter, C. and Engelmann, S. - Teaching Disadvantaged Deutsch, M. - The role of social class in language development
Children in the Preschool. New lersey, Prentice-Hall Inc.. 1966 and cognition. Amer. J. Orthopsychiat., 25, 1965,

Bloom, B.S., Davis, A. and Hess, R.-Compensatory Education ggi“}@ g']]“i:,d) - E-fﬁff’iif’?f?f Structure and Adaptability.
Jor Cultural Deprivation. New York, Holt, Rinehart and Wins- Springer Publ. Co., New York, 1966.

on. 1965 ' - Passow, H.A., Goldberg, Miriam and Tannenbaum, A.J. (Ed.) -
Cervantes, L.F. - Family background, primary relationships, and %ﬁzgfé;ﬂ;ngg’ll;g;gz:gdpgnmgfd h?}f_“?fk‘ Holt, Rinehart and
the High school dropout. Journal of Marriage and the Family, o TR T

27, 1965. Riessman, F. - The Culturally Deprived Child. New York,

. ] ) o , Harper & Row, 1962, :

Curry, R.L. - The effect of socio-economic slalus on the : :
scholastic achievement of sixth grade children. Brit. J. Educ, Review of Educational Research. Education for Socially

. Psychol., 32, 1962, Disadvantaged Children, 1965, vol. XXXV, no, 5.

63

El{lc o

Aruitoxt provided by Eic:



erlc ™

Aruitoxt provided by Eic:

" {1) Comm

Appendice 2

Enfant en milieux défavorisés

1- Mauvaise prépar

‘a) retard intellecruel

Dés I'entrée 4 I'école, on constate un écart
entre Fenfant de milieu moyen et celun de:
milieu défavorisé. En effet, ce
cause de raispns diverses, n'a pas requ le
pré-requis nécessaire pour commencer
une [ére année,

A son arrivée & I'école, A 6ans, son
vocabulaire, ses expériences visuelles,
perceptuelles et auditives sont pauvres et
souvent incohérents. Cette situation,
départ, oblige un début lent, parfois pé
ble, Bien que cet enfant soit d'in ,!llgcnce :
normale, son rythme d’appren
ralenti. Cet enfant demande une Elll(:ﬁé '
tion particuliére et individuelle.

LE prnft‘;sseur mul pllera avec lLll les

XlE-
LAs v:xpnmer avant de commen-
. On constate done un pre-
mier retard et une adaptation lente de
I'enfant 4 son nouveau milieu,

C Q s €0 déaemhre l'?ﬁ'!

VE Cangrih
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ion préscnlé: 4laTable Rﬁndz No 5, lnrs du

h) absence de culture

Cet enfdnl manque dt: mols pour s'ex-
prim it fa-
isé un dEVElGﬁpemEﬂlsal dés ses
iéres années. A 6 ans, I'enfant de ces
, t nous parler de son pére. sa
mére, sa maison, son quartler la ruc, la
ruelle, les voisin:
tout son univers et les expern:m:es
enrichissantes en sont absentes,

Les parents,
problémes d’ordre - matériel, logement
trop petit, famille nombreuse, maladie,
échec et ¢ age du pére, oublient la
formatinn individuelle de 'enfant. Dans
ces nyEf:p il y a peu de culture et on nese
soucie pas de celle de I'enfant. On
constate de nouveau V'importance, dés le
départ, de verbaiisation, de manipulation
et de travail individuel.

devant les nombreux

par une mauvaise prépa-
"EUL

Egalemem
ration au foyer, Pentrée i ['école

devenir la cause indirecte de tr
psychologiques. Pour certains parenls
I'école est un refuge, un lieu sdr pour
I'enfant, une occasion de placer unenfant
trop encombrant et turbulent i la
maison, 4 causede I’ uité des plec:s et
de I'absence d’endroit pour gu'il s'amuse
danger Paur cet enfanl l‘eu:n:le et lc:

11 presentera une .

et d° nbllgatmns
twer et. fermec .

'fEﬁSiVEi. cra

seront’ dlfﬁmles 4 éablir. Le campar—
tement parfois étrange de I'enfant, son

isolement dans un cadre dif
ou il vit, re
tion rapxd«:

it de celui

Il nous arrive d’étre en présence de cas
contraires, ¢'est 'enfant sur-protégé,
isolé du- milieu et du contact avec les
enfants de son &ge et celui d’'une mére
trop possessive: Ces enfants ont besoinde
socialisation avant de suivre un
programme scolaire régulier. Leur
i lé vu:m d’ 3b¢:rd dcs

£ -

faci: a I'école et au pn‘:fgsseur.
€rs parents accompagnent
nt Penfant A [’ écalg et le -
quittent 3 regfet




11- Manque de mcnﬁvatifon et d'intérét pour Iesiplus grahﬁs ) B

4) sanié faible, sous-alimentation

constate souvent chez l'enfant de
ieu défavorisé une absence de
moativation et d'intérét pour un travail
d’ordre scolaire. De nombreux facteurs
en sont la cause, retenons les principaux
remarqués a I'école, Une santé faible ou
une mauvaise alimentation sont parfois
les débuts d'un retard et d'un manque
d’intérét de I'enfant pour ses activités, 11
s'en suivra un regroupement avec des
enfants plus jeunes, un intérét 4 la baisse
et souvent plus d’agitation. L'enfant qui
m'a pas déjeuné sera nerveux et incapable
d’efforts prolongés, son travail sera mé-
dioere,

b) problémes Jamiliaux, travail de la

mére. absence d'un parent au fover

A ces facteurs d'inadaptation et de
mangque d'intérét pour I'école, on trouve
également les problémes familiaux
nombreux au milieu desquels I'enfant vit
tous les jours. Certains jours, 'attention
pour cet enfant peut devenir trés péni
et méme impossible. La collaboration et
la compréhension du professeur sont
alors indispensables. -

L'enfant trop jeune a qui on remet les
responsabilités de I'organisation des
--repas €t du soin des jeunes enfants, 3

cause du travail de la mére, réagit parfois -
i ant un effort

-de fagon négative dev
scolaire,

Enfin, dans ce milicu, on constate

Aruitoxt provided by Eic:

¢} grande mobilité, changement fréguen:
d'école ou de fover

1l y a aussi les enfants qui changent sou-
ventd'écoles suite d undéménagement ou
4 un placement en foyer.

A I'occasion de chacun de ces déplace-
ments, ce qui peul se produire deux ou
trois fois dans une année, I'enfant doit

s'adapter et s'intégrer 4 de nouveaux.
groupes. A peine est-il-installé qu'il lui
faut repartir. Comment obtenir de ces

~enfants, un-goat pour I'étude quand il§"

sont en perpétuel mouvement !... Les
retards s'accumulent en méme temps que
diminue le désir d’apprendre,

d) absences nombrewses

Enfin, en milieux défavorisés, on choisit
toutes les occasions pour s'absenter de
I'école. Parfois, les parents encouragent
un tel absentéisme en retenant l'enfant
pour s'occuper des plus jeunes,

Les horloges fonctionnent peu ou pas
du tout. Par un contrdle régulicr, on
arrive a réveiller les gens assez 161, pour
recevoir I'enfant au milicu de lavant-
midi. Aprés un tel réveil, un déjeuner pris
a la hite, parfois pas du tout, I'enfant ne
sera qu'une présence passive pour le reste
de P'avant-midi, son travail scolaire ne
saurait étre efficace.

clavorisés n'est pas
plus mauvais que I'enfant de milieux
moyens, il en est différent, notre mode
d'approche doit donc en &tre varié.

Tous les enfants de ce milieu n'ont pas
nécessairement pour acquis les attitudes
mérées, mais il reste que les enfants
vent ¢n contact les uns avec les autres,
ils sont sensibilisés aux problémes qui les
entourent, -

Souvent :émoins de comportements
misérables, parfois dircctement la cause,
ils ne peuvent rester insensibles a la
misére. )

Dans toutes les classes se rencontrent
des enfants malheureux qui auront une
influence sur le fonctionnement et
lorganisation du travail. Il appartient au
professeur de créer dans sa classe le cli-
mat de sécurité et de joie, si nécessaire 4
ces enfants,

Décembre 1967 Marie-Paule Martel




ERI!

Aruitoxt provided by Eic:

Appendice 3

La formstmn et l‘amtude des

eig snts m

et let;hmques dappren,, ,
naissances dans divers dﬂmull‘lfs éullu-
rels et professionnels. L’
dant, plus que préparer les Jeun

nir des m:mbres unlcs de la scn:u;*h: elle

p:ns:r des SEhLmES devaleurs qm prEd
posent déja ces jeunes a Smlegrzr sans

trop de conflits, dans unesociété déja -

établie et bien structurée.

Dn devrait, je crois, étudier plus a
fond ces relations entre la société et
I'école et redéfinir les obj cole,
mais 12 n'est pas l'objet de Fintervention
yui nous est demandée dans les cadres du
présent collogue.

Nous prendrons donc comme point de
départ cetie constatation d’un fait de plus

te au Call

- {1}Co

B4

uniesti d:laf EC. \-isuf_‘
L‘:n[am :n mitieu démmmf, l: 18 avril I??D

éducateur; I'école ne r
objectifs en milieux défavo
milieux, en efftl une i

h:ur auraient perrms une
live au mﬁﬁde du u‘ava!l

culture de cette société, En d'autres

termes, une importante pro Qrtmn des
-enfants -de- milieux-défavons 1eu=-

reront, comme leurs parents, des indivi-
dus socialement marginaux.

L'échec scolaire des enfants, ou |

I'échee de 'école auprés de ces enfants (ce
sont deux aspects complémentairesd’une
méme réalité), a fait I'objet de diverses
études et analyses. On a pu déterminer
3 ertains facteurs resp deces
:checs, tels le manque de collaboration

i 0
]
=g

‘souligné 'm

des parents, le manque de préparalmn et
de motivation des enfants, I'inadaptation
des programmes et des méthodes
pédagogiques aux besoinsspécifiquesdes
enfants, ete. Ces études ont d'ailleurs
permis d’offrir, dans las milieux
déf; , de nouveaux services dont
P'efficacité est déja évidente, qu'on songe
par exemple au lravall d’animation
auprés des parents, a I'établissement de
pré-maternelles, ete.

teurs,; souventes fois-
peu approfondi,; et ‘qu'r"
apparait- comme fondamental & une.
véritable réforme de I'école en milieux
défavorisés, vise précisément le personnel -
enseignant. Il me semble qu'a cet égard
les mémes démarches s yosent: de
quelles fagons El dans qucll: mesure -

Un des fac

pcrsunn:l Enselgnam 7
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ceux’ qun ‘ne savent pas ut

dif f“cultes d’sda tatlcm et de

in que, dans les milieux
les enseignants ont non
a “faire
apprendre” aux éléves, mais ont tout
autant. sinon plys, de difficulié a
er les éléves, 4 5’y adapter et A
communiguer véritablement avec eux.

défavorisés,
seulement de ia difficulté

Sans blamer qui que ce soit, puisque
chacun de nousdoit lui-méme se remettre
en question, cherchons & mieux cor
prendre la source de ces difficultéds
d’adaptation et de communication,
cherchons a comprendre pourquoi
I'éd ercu par les éléeves de
mlheux ‘défavorisés comme -un-"étran-
ger”.

Notre bréve démarche considérera
successivement ['éducateur comme un

‘citoyen, comme un professionnel et

comme travaillant le milicu scolaire.

1- Comme citoyen d’une classe sociale
donnée, I'éducatcur peut trés difficile

ment cchappsr aux aulmdu m:g.uwes ou

a Ia mentalité de son milieu. 11 est

_ important que, dans un¢ premiére étape,

chacun en prenne conscience. Notre
mllu.u mcml et culturi:l a cause méme
et EEHI
€cs, ne pzut quc rn,rcevmr comme

ires les valeurs qu'il a “dépassées™
émotivement, I'on dévalorise
souvent le travail manuel et, forcément,
la classe ouvriére, ceux qui vivent au jour
!éjaur et dont toute vie ou survie cst liée
i ciencede

.nous étre nous- =mérmes (nguq ou nos

tut socio-écono-

parents) donné le

mique- ou le niveau culturel gui sont
névre:s nous sommes pc’)rlés 3 mus=

pa-; admlmslrer Ieurs
es revenus ou allocations de fagon
'Ile“ lcurs prmmés au échel §

er leurs
mjmbreu‘& t:mps libfcﬁ:s paur’ accroitre
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permettrait de n'étre plus i la charge de
I‘Etat.

2- Comme professionnels, combien
A ignants ont fait le choix personnel
eux défavorisés,
combien aspirent 4 un changement
d’affectiation ou & une promotion gui leur
pt‘:l‘ﬁ’lL‘llrdll de qumcr lg milieu, combien,
y demcurgr parce
que ladaptatmn est faite et g
i du départ sont n

difficile et parfois déprimant d’enseigner
ilieu défavorisé. surtout pour les
jeunes éducateurs. En effer, chaguz
essionnel, particuliérement au début
de sa carriér besoin de découvrir et
d'affirmer sa vale ir prnpre a travers h:s

along'term acet egard iln’
de résultats concrets imm
tangibles. Les sculs résultats immé
sont les acquisitions d’ordre académigue.
Le JEUHE cducateur nsque dnm: d:

tves puxsque c'est atravui f:u\( qu ‘il
ra a evaluer l:f

la pnnclpale pierre d Jchnppcm
professeur réalise vite qu'auprés d'un trés
grand nombre d'éléves, I'ensei nement
méme le micux préparé “ne passe pas™;
que, méme en tentant d'inventer, le
professeur ne peut suivre son program-
me, qu'il ne peut comparer les résultats de
sa classe & ceux de sescolléguesdailleurs.
Le professeur qui.ne se sentirait pas
fisamment soutenu par une équipe ou
des confréres d° ‘expérience risque de
dcuttr de lui ¢ ou de se rassurer
“artificiellement” en se disant que si
quelques-uns des éléves réussissent, il ne
peut done étre lui-méme respon ble des
échecs des autres éléves. C'est alors du
chOté des parents peu collaborateurs ou
df.‘s enfants mal préparés et pas intéressés

le que le pn:ﬁ:sseur trouvera les

[
-3

ment qu'il-est trés - "'qu aux tests d apn;udes scol;

explications de I'échec scol ;
ccentucra graﬁd:ment 565 dlﬂ“tulte d
communication avec ies éléves et ses
difficultés de collaboration avec'les
parents.

wn

3- Le milieu scolaire lui-méme est
souvent une source de difficuliés pour
I'éducateur. Avant méme d'avoir ecom-
1ericé A travailler en milicu défavorisé, le
pruf:ssr‘:ur dispuse déja d'une foule de
ignements qui, en soi, ne sont pas de
nature a susciter une image positive de
son rmlieu de tra On sait, par toutes

qu'aux iests de rendement a:ademlque
les éléves de milicu défavorisé sont
nettemnent inféricurs aux éléves des autres
milicux. Le professeur sau i l'avance que
I"échec de ses éléves taf
qucmem prevu et f:al

auront vite oublié ce qu ils'a
pcmblcmcnl acquis. Il sait, enfin, que
c'est parmi ses éléves que se recruteront
un grand nombre de délinqua
mesadaptés sociaux.

Il me parait i ant de rappeler ici
que le milieu scolaire, 'l se limite &
transmettre ces données statistiques, ne
contribue certes pas a susciter beaucoup
d'enthousiasme chez les éducateurs
oeuvrant en milieu défa 1 il contri-
bue plutdt i leur donner une lmagc

_négative des enfants et adolescents qui

leur seront confiés et une image négative
de leur pruprc travall d' :ducateurs, laf:=

par el que sur leur réussite aupres d'une
partie de ces enfants,
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n et modes d'implantation

ledutalmn en milieux défavorisés
: -’.xlr:nl t:\.xdemm:nl des LdLllfduL‘L!

éduca[eur; comment axd:r ceux qui
travaillent déjd dans ces zones ?

ement étre envisagée et dans un bref
délai. Par une sélection, j'entends un
double processus: tout d'abord, I'éduca-
teur doit-lui-méme choisir d’enseigner
dans ces milieux et refaire-périadique-
ment ce choix personnel: le milieu doit

zussi -s'assurer des. quahtcs personnelles..

s candidats et de la
tions.

et professionnelle

La sélectio
saurail cependanz suffire dans le contexte
actuel: des mesures positives de forma-
tion et des services d'aide tnmplemen—
taire doivent également &tre prévuset

1, mesure de précaution, ne

organisés dans
cducaleurs des milieux défavorisés, un
t de formation est néc i
Ce Lgmplgm:m de formation d:vran
viser trois objectifs essentiels:

i

(i) Pour ¢es
qui ne s'app
maleur ELsne
appmprlé

% taul 3

iletsurdes strigiures l‘ﬂE!HllE!
dune [ ¥

des pré r:quls d'ordre perctplu:l 7

H lug:quem:ﬁ! fnndEr auéun appr:nhsngs Vl‘éEl )

s de clarifier
3 Emﬂll\a’ES E
Iégard des gnl’ams de milieu défavo-
risé et de leur réle auprés de ces
enfants;

1- permeltre’: au‘ﬁ éducate’:

2- mieux connaitre les traits culturels et
les valeurs particuliéres de la popula-
tion défavarisée, le mode de fonction-
nemcnl ml:ll:clucl Fattitude scolaire.

u d'aspiration
ents;

teur dans SES FElﬁllDﬂS autant EVEE 5€58

éiéves qu'avec leurs parents.

Ce cgmplement de formation devrait

pouvoir étre offert aux maitresen

exercice sous forme d’ateliers de travail
ou de sessions de perfectionnement &t
aux futurs maitres sous forme de cours
pratiques oudestages optionnels,
Toutefois, pour un groupe part -ulier de
maitres, une formation spéciale nous
semble indispensable. Nous songeons
aux maitres qui se destinent:

- A l'enseignement pré-scolaire (pré-
maternelle, maternelle et classe
d'attente)

seignement du premier cycle 4
ataire qui doit, selon nous,
devenir un cyele d° observation et
d'évaluation systématique d
enfants eulturellement défavorisés;
un cycle d'éducation spéciale pour

tout enfant qui, sans étre déficient -

mental, ne pourra combler le retard -

de développement général acquis
aux cours des premiéres années de
vie et se développer au maximum
sans d es mesures paﬂi uliéres de

personnel et -

. qul prcs

_enfants qui, dans les zone

Je tiens, cependan
lorsque je parle d'un prngrarnrm; d edu= -
i le et, parallel:mem d'une
formation spéciale des maitres, je référea
une partie s:ulemeql de la pupulalmn

N ensemble dtS enfanls df: milieux
défavorisés des traits et des caractéris-
tiques qui ne se retrouvent vraiment, de
fiu:fm nette et stable, que chez environ 20
: Enf’ams Ce sont ces

défense, d° adaplalmn ou de survie
caractéristiques d’une sous-culture et qui
présenteraicnt un important retard de
développément, La littérature seientifi-
que a dressé un portrait détaillé et
minutieux de 'individu défaverisé;ilya-
lieu, je crois, de se méfier d'une applica-
de de ce prototype a tout enfant *
ilieu pauvre et 4 ses parents. Les

g
s’adaptent bien A I'école et y réussissent
sont tout & fait anpambles aux enfants

de milieu moyen; ¢'est, du rmoins, ce qui~

ressort actuellement des recherches que
nous poursuivons en psychologie scolaire
& I'Université de Montréal,




préciser ce qui devrait.constituer les

formation spéciale des éducateurs,
-Certains programmes-cadres qui existent -
2 constituent des guides valables qu'il
uffirait-d'adapter! t
liers- de notre ‘milieu.
plutat ’

§ pratiques;

"~ Concernant les enfants que nous
.avons précédemment-qualifiés de".
culturellement défavorisés, nous posons
~la question: sont-ils ou non des enfants’

puisqu'on.les retrouve dans toute
-classification des exceptionnels, méme ici
au Québec, et que des travaux leur sont
; consacrés dans les congrés sur les excep-
" tionnels, au Québec comme ailleurs, Pra-
ement, cependant,.il ne semble pas
naitappliqué i leur égard les normes .
i prévalent actuellement pour I'en-
emble des exceptionnels comme, par
xemple, un professeur par 10-12 ouls -
éléves, =~ o oo o s T

-~ Nous ne nous attarderons pas icia -

gnes.maitresses d'un programme de »

1ux . besoins particu=-
Nous terminerons
posé par quelques -

exceptionnels ? Théoriquement oui,~~ e ,
-défavori

‘objectifs de sélection et de perfection-". . . adolescents que de leurs parents; la -

lement untra

_.quement, pour qu'il
de la tiche de I'en

_individus,-

Sur ce point, il y aurait donc lieu de

- demander de la part du ministére de

I'Education et de la C.E.C.M. une prise
_de position officielle et consistante.

Concernant le personnel enscignant,

-enfin, je ne crais pas qu'un'effort de

- formation spéciale ou de complément de o

formation puisse avoir des effets réelle
" ment valables si certaines conditions ne

sont pas remplies; voici certaines de ces

conditions. ' o -

~1.-Des mesuresspéciales doivent étre
prévues 2 Vintention des principaux et .

des administrateurs scolaires d eux

S pour répondre aux mémes

‘nement professionnel. .

2- Latichede I'¢ducateur doit étre
percue et planifiée comme étant éssentiel-

me il d¢quipe: Le milicu doit
r. des conditions

d'équipe se fasse réel|

surplus laissé au

‘6= Des travaux de recherches sur -

3- Le réle et le statut de I'éducateir en - i
milieu défavorisé doit étre socialement et
concrétement reconnu et revalorisé. -

4- L'éducateur doit pouvoir compler sur
. 'aide de conseillers pédagogiques
d'expérierice. sur I'équipement, la docu-
mentation et le matériel nécessaires dson . .
travail, 4 sa créativité et-a sa prise d'inj- -
tiatives, : A

5- L¢quipe d'éducateur
professeurs, doit béné
~stable des services profe
personnes de diverses disc
qu'un travail inten
front aussi bien au

ier-de facon
ionnels de
plines, afin-
[ puisse étre menéde -
présdesenfantset "

collaboration des ressources communau-
taires existant dans le milieu doit
égalemgméirecbtﬂvnue.planiﬁ‘ :
coordonnée, - . R

Pefficacité de procédés ‘ou d'ini
pédagogiques doivent étre con

-comme prioritaires et la collaboration .~
.. des éducateurs 4 ces travaux doit étre- -
‘assurde, ol :

Charles E. Canugne_.'Fh; D..

B.S.; Davis, A. and Hess, R. "
nsatory Education for Cultural

“Deprivation, New York, Holt, Rinehart

and Winston, 1965. -~ | L
- Hellmuth; Jerome (Ed.) Disadvantaged - .- -
Child.-Volume'l. Special Child Publica- -

ions, Wash ngton 1967: Volume I1. " - -

i Ime-1968. - - '
L -Bertolaet,-F:(Ed.) Teachers — T '
“Jor the Di advantaged. Follet Publist ing -
Company, 1966 - . . :
) ‘A, Goldberg, Miriam and = . )

Tannenbaum, A.J. (Ed.) Education.of - . - i i
the Disadvantaged, New York, Holl, . - - T ’

Q
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dt.rm:nl en malh\:mauques chcz o
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: Capacité d’ auentmn et rendement
. scolaire en milieu défavorisé.-

Thése de doctorat medue lever- E
“gité de thtreal

Lcs eﬂ"etg des sumulalmns sc:r:lalzs

-chez des enfants E!(: sixiéme année - -

de niveaux socio-économiques
“moyen et inférieur. Thése de
maitrise inédite. Umversne de

Un prggmmme de dEvelepem:m .
“de la motivation auprés d'un’
_groupe d'éléves du secondaire
_accusant un faible rendement
scalaire. Thése de doctoral.
- Faculié de psychnlugxe et sciences

de I'éducation. Umversné de ,

Lnuvam

C‘Gmpdraxsnn du langage oral d: o
sujets de lO ans et 16 ans dt: dzux .

de dt:u:mral lnf:dllt: Unwersxle dE
Mnnlrt:al ) :

Eludt: sur la capacité d'abstraction -
ccmc:epluelle des retardés mentaux -
Tl’n; 3 dL dnctnral mc-

L‘appﬁ:ﬂll‘ihﬁbf} dt:s malh'
I _enfams de trois

quuea mgycn et inférieur.

LEdmgnnsutdli’fcrenueldu rctard -
mental en-milieu défavorisé par
um: ‘tache d’apprentissage opéra=

Thése de du»‘ mrat inédite,

Q

Etude de la structure de la phrase:
- élaboration de technigues et ¢

“jetons. Thése de doctorat inédi
leversm: dc Mu:ntrt:al ’

n d cnfams de mlheu défa-
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(1975) -

- Tardif, - Jacques
.. -(1973)

. .- Tassé, Louise

(1971

. {en préparation) . ;

. Etude cﬂmparauve de deux
-groupes d° enfants dyslcmqu&s :
“issus de’ milieux “socio-économ
q; ment différents (milied moyen,:
- 'milieu défavorisé) A laide d’un test
dlfl’erenuel d’aptitudes- psych
linguistiques (1.T.P.A.), Thése de: =
doctorat inédite. Umversne de’
Cgen France DR

Salomon-Reynaud, Aijne

lmpa:t de la per m.nr.t: du con
lenu ‘des acuvnéﬁ de- lecture su
érét et I appres tissaged
_cinquiéme année en milieu défs

- ,Lsz de dgcmrat medu:

l‘apprenusssge mn
c:nfam dE mxln:u m:m ecnnnm

. These; non dep ees -

EValualmn cnrnp ranvg des alti
tudes ‘scolaires d'éléves ¢ rmlxe
" -moyen et défavorisé (titre-
5(1!!'!?)! Thése de ductﬂral Umver

“Choquette, Yves

- mem socio-

(mmenance a vemr) if-d
. milieu defa\m 5¢. Thcs; dc: dm,

. Effets de I'applitation d'
ngramme dc développeme
' ! des enfant
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~{en preparalmn)
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